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RESUMO 
 
O objetivo geral deste estudo foi elaborar e verificar a eficácia de um programa de 
remediação fonológica, de leitura e escrita em crianças com dislexia do desenvolvimento. 
Dentre os objetivos específicos, o estudo visou descrever o programa de remediação 
fonológica, de leitura e escrita a partir de procedimentos fonológicos, auditivos e visuais; 
comparar o desempenho da informação linguística para leitura e escrita, pré e pós-testagem, 
em crianças com dislexia do desenvolvimento submetidos e não submetidos ao programa e 
comparar o desempenho da informação linguística para leitura e escrita em crianças com 
dislexia do desenvolvimento pós-testagem e sem dificuldades escolares. Participaram deste 
estudo 62 crianças, sendo o grupo experimental (GE) subdivido em: GIE composto por 17 
crianças com dislexia do desenvolvimento submetidas ao programa, e GIIE, composto por 
14 crianças com dislexia do desenvolvimento não submetidas ao programa. O grupo 
controle (GC) constituiu-se de 31 crianças sem dificuldades de aprendizagem submetidas à 
avaliação fonoaudiológica. Foi realizado o programa de remediação fonológica, de leitura e 
escrita nas crianças do GEI em três etapas: pré-testagem, treino, pós-testagem. O programa 
de remediação  foi realizado em 20 sessões. Os resultados deste estudo revelaram que GIE 
e GIIE apresentaram diferenças estatisticamente significativas no desempenho de subtestes 
do processamento fonológico, leitura e escrita. Embora GIE tenha desempenho melhor que 
GIIE, o primeiro apresentou desempenho inferior em situação de pós-testagem quando 
comparado ao GC.  
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ABSTRACT 
 
The aim of this study was to develop and verify the effectiveness of a phonological 
remediation program of reading and writing in children with developmental dyslexia. 
Among the specific objectives, the study aimed to elaborate the phonological remediation 
program in reading and writing from the auditory, visual and phonological procedures. 
Compared the performance of linguistic information for reading and writing, pre-and  
post-testing in children with developmental dyslexia wich part were and were not submitted 
to the program. Also compared the performance of linguistic information for reading and 
writing in children with developmental dyslexia post-testing and without learning 
difficulties. The study included 62 children being the experimental group (EG) subdivided 
into: EGI composed of 17 children with developmental dyslexia submitted to the program, 
and EGII, composed of 14 children with developmental dyslexia that were not submitted to 
the program. The control group (CG) consisted of 31 children without learning disabilities 
undergoing clinical assessment. The program was applied for phonological remediation in 
reading and writing in children of EGI in three stages: pre-testing, training and post-testing. 
The remediation program was given to the subjects in 20 sessions. The results of this study 
revealed that EGI and EGII presented statistically significant differences in the 
performance subtests of phonological processing, reading and writing. Although EGI has 
outperformed EGII, the performance of the first was lower in post-testing when compared 
to the GC. 
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Os estudos a respeito dos distúrbios de aprendizagem tem se tornado, na 
atualidade, foco de atenção de pesquisas nacionais e internacionais, não apenas 
relacionados ao diagnóstico clínico, como também aos aspectos relevantes de intervenções. 
Estas últimas são imprescindíveis para que indivíduos com alterações na leitura, escrita 
e/ou raciocínio lógico-matemático tenham a oportunidade de inserção escolar e social. 
O comprometimento da aprendizagem em crianças com dislexia do 
desenvolvimento relaciona-se principalmente a alterações de linguagem, decorrentes de 
deficits no processamento da informação fonológica, acarretando assim  atraso na aquisição 
e desenvolvimento das habilidades de leitura. Assim, a criança com dislexia encontrará 
dificuldade, principalmente na escola, onde a mesma permanece boa parte de seu tempo. A 
frustração dentro desse ambiente torna-se, a cada dia, mais evidente. 
A busca por estratégias que facilitam a aquisição e o desenvolvimento da leitura 
são primordiais em programas que visam à intervenção e ao bem-estar das crianças, não 
somente na área clínica, como também na educacional. 
Desenvolver programas que potencializem as habilidades das crianças com 
dislexia (e/ou outras alterações) dentro da escola é também um desafio para o nosso sistema 
de ensino que privilegia somente aquele que sabe ler e escrever nos parâmetros 
convencionais. Isso gera, na criança disléxica, sentimento de fracasso diante das 
adversidades e, como consequência, são discriminados como “preguiçosos”, “bagunceiros”, 
“apáticos” e tantas outras classificações desmerecidas, por desconhecimento da família, 
escola e sociedade. A relevância do tema abrange não somente aspectos linguísticos, como 
também sociais, educacionais, morais e éticos. Neste estudo serão enfocados os 
linguísticos. 
Introdução 
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2.1- Objetivo geral 
Verificar a eficácia de um programa de remediação fonológica, de leitura e 
escrita, a partir de habilidades fonológicas, auditivas e visuais, em crianças com dislexia do 
desenvolvimento.  
 
 
2.2- Objetivos específicos 
1. Elaborar o Programa de Remediação Fonológica, de Leitura e Escrita.  
2. Comparar o desempenho nos procedimentos de avaliação utilizados, pré e 
pós-testagem, em crianças com dislexia do desenvolvimento, submetidas ao Programa de 
Remediação Fonológica, de Leitura e Escrita. 
3. Comparar o desempenho nos procedimentos de avaliação utilizados, pré e 
pós-testagem, em crianças com dislexia do desenvolvimento, não submetidas ao Programa 
de Remediação Fonológica, de Leitura e Escrita. 
4. Comparar o desempenho nos procedimentos de avaliação utilizados, pré e 
pós-testagem, em crianças com dislexia do desenvolvimento, submetidas e não submetidas 
ao Programa de Remediação Fonológica, de Leitura e Escrita. 
5. Comparar o desempenho de crianças com dislexia do desenvolvimento  
pós-testagem com crianças sem dificuldades de aprendizagem.  
Objetivos 
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3.1- Neuropsicologia da linguagem   
O cérebro humano é o órgão que rege a atividade mental. As funções 
psicológicas superiores têm recebido especial atenção nos últimos anos, especialmente com 
o avanço das Neurociências.  
Várias descobertas, por meio de estudos de modelos de animais, foram 
essenciais para trazer à tona a ideia principal de como regiões cerebrais executavam 
diversas e diferentes funções. 
Tais estudos culminaram com a descrição sobre a organização cerebral das 
atividades mentais, proposta por Luria (1), que definiu como funções superiores a estrutura 
dos processos mentais complexos, delineado durante a ontogênese, e que se modificam 
gradativamente por intermédio de processos psicológicos fundamentais. 
Nesta perspectiva neuropsicológica, a organização cerebral da atividade mental 
foi descrita a partir de três unidades funcionais principais, dependentes entre si: primeira - a 
unidade que regula o sono e a vigília; segunda - que recebe, processa e armazena 
informações externas; e terceira - responsável pela programação, regulação e verificação da 
atividade mental. Estas três unidades participam em “concerto” por todo processo mental 
no homem, cada qual com seu papel. 
As unidades exibem uma estrutura hierarquizada com pelo menos três zonas 
corticais. Estas são subdivididas e superpostas em áreas primárias que são as de projeção 
(recebem e enviam impulsos a periferia); secundárias, de projeção-associação,  
(as informações são processadas) e, por fim, as terciárias, que são áreas de superposição 
com funções mais complexas de atividade mental, necessitando da participação de várias 
áreas corticais. 
Dentro deste processo funcional ressalta-se o papel da linguagem. Entender a 
relação desta com o cérebro tem sido desafio para as Neurociências e seus achados são 
importantes para o desenvolvimento humano.   
Em termos históricos, divergentes teorias quanto à filogenia da espécie 
relacionam esta evolução ao surgimento da linguagem. Como bem descreveu Nesturkh (2) 
pode-se supor que a distinção do cérebro humano se formou mediante a influência 
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predominante do trabalho e da linguagem fonética. Este desenvolvimento cerebral deve-se 
a importantes fatores como: a passagem à marcha ereta, o uso de utensílios como 
ferramenta de trabalho, redução dos dentes caninos e incisivos e o aumento do cérebro (3). 
Os estudos na área começaram a ser desenvolvidos a partir da comunicação 
entre os animais, sendo um dos objetivos a reprodução. O reconhecimento e a sinalização 
entre machos e fêmeas da mesma espécie são desenvolvidos por sistemas que podem ser 
simples ou complexos. Geralmente, os sistemas de comunicação são inatos e podem ser 
aperfeiçoados no desenvolvimento (4). 
Experiências com animais, especialmente macacos (chimpanzés e gorilas), 
foram realizadas na tentativa de observar a capacidade destes para aprender a linguagem 
humana. Assim, os estudos foram limitados, considerando-se que os animais não têm 
capacidade intelectual para desenvolver a linguagem, na utilização de forma rudimentar de 
se comunicar por meio de símbolos (5,6). 
Botvinick (7) avaliou uma macaca reshus de 6 anos em tarefas que envolvem 
memória de trabalho espacial em uma sequência temporal de estímulos. Os pesquisadores 
encontraram resultados parecidos com os realizados em humanos, porém maior tempo para 
evocação de resposta. No entanto, levam em consideração a amostragem pequena para esse 
tipo de conclusão. 
O pensamento animal e sua relação com a linguagem foi foco do estudo de 
Byrne (8). O autor discutiu a respeito da forma como este animal se comunica (por meio do 
engodo1, “grooming”2).  
Nesturkh (2) descreveu ainda a estreita relação entre linguagem fonética, leitura 
e escrita e a região parietal inferior. De filogenia recente, essa região introduz a distinção 
específica entre o cérebro do homem e o do macaco. Outras regiões significativamente 
relevantes incluem o lobo frontal, que aumentou de tamanho durante a evolução, 
relacionado à linguagem articulada, e o lobo temporal que funciona especificamente no 
                                                 
1 Modo do animal “enganar” como meio de sobrevivência  
2 Além de funções utilitárias (como “catar” pulgas, sarna) é também uma maneira do animal se comunicar por 
meio de trocas sociais 
homem como sistema de sinalização, diferenciando-se ainda mais daquele existente no 
macaco. 
A teoria de Darwin sobre a evolução das espécies é também relatada no estudo 
de revisão de Alter (9). Dentre outras descrições, o evolucionista cita que o 
desenvolvimento mental, especialmente a linguagem, somente se deu pela evolução das 
características físicas, inclusive antes das distinções raciais do homem.  
Depreende-se, portanto, que a linguagem é a função mental superior que 
representa papel de destaque no desenvolvimento humano, determinado tanto 
biologicamente, como pela relação do indivíduo com o meio. 
A influência da filosofia a respeito das funções corticais superiores, 
contrariamente às posições localizacionistas, fez com que Lev Vygotsky (1896-1934) 
procurasse caminhos alternativos para explicar as mesmas em três princípios: 
relacionamentos interfuncionais (plásticos e modificáveis); sistemas funcionais dinâmicos 
(resultantes da integração de funções elementares) e a reflexão da realidade sobre a mente 
humana (10). Para o estudioso, o termo função psicológica superior se refere à combinação 
entre o instrumento e o signo na atividade psicológica. A internalização das atividades 
socialmente enraizadas e historicamente desenvolvidas constitui a característica 
fundamental da psicologia humana (11). 
O neurologista francês Paul Broca foi o primeiro a estabelecer o giro frontal 
inferior esquerdo como crítico para a produção da linguagem. O caso de seu paciente 
Leborgne ficou famoso por apresentar lesão no lobo frontal esquerdo, com extensão para a 
parte inferior da terceira circunvolução da ínsula e estriatum (12).  
Inicialmente, a “falta de fala” em um de seus pacientes foi denominada afemia. 
Atualmente, afasia é a terminologia utilizada para descrever a síndrome caracterizada por 
deficit na produção da fala, prejuízo na articulação e melodia da fala, parafasias fonêmicas 
e semânticas, sentenças telegráficas e forma gramatical reduzida e anormal (13,14). 
Fadiga et al.. (15), em estudo de revisão sobre a área de Broca, descreveram a 
incrível descoberta de Broca para a história da Neurologia. No entanto, os autores 
sugeriram maior integração e dinamismo no funcionamento da linguagem no cérebro, não 
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somente na produção da fala como também na compreensão da mesma. Acrescentam, 
ainda, a esta região, funções musicais e de ação.  
O neurologista alemão, Carl Wernicke, descreveu também a relação causal 
entre a lesão no primeiro giro temporal esquerdo e outra forma de afasia, a sensorial, cuja 
característica é o prejuízo na compreensão da linguagem. Postulou, ainda, a afasia de 
condução, relacionada a comprometimentos na repetição da fala, com possível lesão nas 
fibras associativas que conectam o primeiro giro temporal ao terceiro giro frontal do 
hemisfério esquerdo (10). 
Atualmente, pesquisadores reviram a ideia inicial de Wernicke, na qual as 
lesões em regiões bem restritas à porção posterior do giro temporal superior está 
relacionada à incapacidade de identificação de sons verbais com dificuldade para repeti-los. 
Neste caso, esta região seria uma das sedes do léxicon fonológico, proposto pela 
Psicolinguística. Não somente este modelo foi revisto, mas o que se sabe no momento é que 
o modelo conexionista para a linguagem tem a participação de um circuito  
inter-hemisférico (4) (Figura 5). 
 
Figura 1- Participação dos dois hemisférios para a linguagem 
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Conforme Damasceno e Guerreiro (16), em termos neuropsicológicos, a 
atividade linguística é processada no hemisfério esquerdo (dominante na maioria das 
pessoas) com áreas concomitantes em funcionamento, como o córtex de associação 
secundário temporal (análise e síntese fonêmica), parte inferior do córtex pré-motor 
(sequenciamento de fonemas e palavras), córtex de associação terciário frontal e 
temporoparieto-occipital (organização semântica), córtex terciário parietal inferior ou 
parieto-occipital (análise/síntese de estruturas lógico-gramaticais), córtex associativo 
terciário pré-frontal (programação consciente e verificação da verbalização), além da 
importante participação do sistema límbico (componente afetivo). O hemisfério direito, 
considerado como hemisfério não dominante (prosódia). 
Seguindo a visão neurobiológica, Damasio (17) descreveu três sistemas 
importantes no funcionamento da linguagem: o primeiro seria um sistema operativo, 
incluindo a região perissilviana do hemisfério dominante e as áreas de Broca e Wernicke. O 
segundo, um sistema semântico que inclui extensas regiões corticais de ambos os 
hemisférios e, por último, um sistema organizado modularmente que intermedeia os dois 
sistemas anteriores. 
Castaño (18) descreveu que, dentro do sistema operativo, dificuldades sintáticas 
em unir elementos de diferentes partes da oração se referem a uma mesma entidade  
(deficit na memória de trabalho) em casos de lesões na área de Broca. Além disso, a área de 
Wernicke é responsável pela decodificação fonêmica e interpretação semântica (figura 2). 
 
Figura 2- Áreas do cérebro relacionadas à linguagem 
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Estudos têm demonstrado a relação da organização do cérebro com o 
comportamento humano, em que a plasticidade do mesmo vai depender da experiência 
individual. Portanto, a gênese e a natureza do funcionamento neuropsicológico podem ser 
fundamentalmente explicadas no processo sociointeracional da vida (16). 
A psicolinguística, especificamente os trabalhos de Vygotsky, foram e ainda 
são referendados na relação do desenvolvimento da linguagem com o meio social. A 
atividade mental na criança em desenvolvimento se dá tanto pelo grau de desenvolvimento 
orgânico quanto pelo de domínio no uso de instrumentos. O desenvolvimento da linguagem 
na criança ocorre por meio de atividades adquiridas em um sistema de comportamento 
social. O caminho que a criança percorre até um objeto deve passar pela “interferência” de 
outra pessoa. Portanto, para Vygotsky (5), a estrutura humana é produto do 
desenvolvimento enraizado nas ligações entre história individual e social (19).  
Ainda sobre o autor acima, Morato (20) aborda o processo de internalização 
que, para o autor, a fala egocêntrica é um estágio na evolução da linguagem externa  
(social e dialógica) para a linguagem interna (o indivíduo guarda as propriedades 
linguísticas da linguagem externa). Esta concepção de linguagem é uma forma organizada 
da relação entre sujeito e realidade. O sujeito não é passivo nem ativo nesta relação e sim 
interativo. Esta concepção do desenvolvimento é a base do Sociointeracionismo (21). 
Luria (22) refere os estudos de Piaget e Vygotsky, descrevendo alguns dados 
divergentes entres ambos quanto à função reguladora da linguagem. Para o biólogo suíço, 
Jean Piaget, inicialmente a criança se comunica pouco com o mundo externo, utilizando-se 
de uma linguagem autística, egocêntrica, dirigida a si mesma e não para a comunicação 
com o outro. De acordo com sua visão, a socialização da linguagem da criança somente 
começa a ocorrer quando esta se torna um ser sociável. Contrariamente, para  
Lev Vygotsky, a criança é um ser social desde o seu nascimento, o contato com a mãe, que 
se comunica com a criança dirigindo a palavra a ela. Em seguida, ainda segundo este autor, 
a linguagem da criança começa a se originar em uma função intelectual que se torna mais 
egocêntrica até interiorizar. Sendo assim, com a aparição da linguagem interior surge a 
ação voluntária complexa como sistema de autorregulação, que inicialmente era 
exteriorizada e agora interiorizada. 
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Outro trabalho interessante quanto ao contraponto interacionista é o que  
Baks-Leite (23) faz a respeito da visão destes dois teóricos. Em seu estudo a autora 
descreve a visão de Piaget, cuja relação do sujeito com o objeto só se faz por atividades 
sucessivas, tornando o objeto conhecido por meio de ações. Por meio das ações o sujeito 
vai adquirindo os conceitos do mundo e a partir de então se torna social. Já para Vygotsky, 
além da interação, o sujeito aprende pela vida social que está inserido pelo mediador. A 
linguagem é social para posteriormente se tornar internalizada, não somente como cópia do 
externo e sim como reconstrução interna de uma operação externa. Basicamente, ambos 
abordam a interação e a construção da linguagem, porém cada qual com sua conotação.  
Para Piaget (24), uma conduta motora, inteligente, consiste em uma troca entre 
o sujeito e o objeto. Os intercâmbios são possíveis graças à ação, tanto do organismo sobre 
os objetos (assimilação) como, de forma recíproca, pela ação do meio sobre o organismo 
(acomodação).   
Outros estudos relatam a influência dos estudos de Vygotsky para a educação 
especial, como Zaitseva et al.. (25), que relacionaram os trabalhos com crianças surdas e o 
signo linguístico, com base na teoria histórico-cultural do mesmo. Interessante acrescentar, 
em outro estudo de revisão, o quanto a história de vida deste importante estudioso  
(a natureza judia de sua família e os elementos que se relacionaram a sua educação)  
influenciou as suas obras (26). 
Diante da importância mencionada aos estudos da linguagem, é interessante 
abordar estudos sobre sua aquisição e desenvolvimento tanto da linguagem oral como 
escrita, esta última, base do presente estudo de investigação. 
 
3.1.1- Aquisição e desenvolvimento da linguagem oral 
Sintetizar os estudos sobre linguagem não é tarefa fácil, uma vez que existem 
abordagens sob diversas concepções. Contudo, serão abordados aqui determinados aspectos 
relevantes da aquisição e desenvolvimento da linguagem oral.   
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Os níveis de complexidade do processamento cognitivo são coexistentes aos 
níveis inter e intradependentes da linguagem que são o fonológico, sintático, semântico e 
pragmático (16).  
Dentre as diversas teorias de linguagem, Chomsky (27) foi quem determinou 
uma gramática universal caracterizada por uma linguagem geneticamente determinada. 
Apreende-se que há um componente inato da mente humana que origina uma língua 
particular pela interação com a experiência vivida. 
Quanto à aquisição da linguagem, Piaget e Inhleder (28) sugerem que esta se 
inicia após a fase de lalação espontânea (independente da cultura ela ocorre entre 6 e 10 
meses) e de imitação (aproximadamente aos 11 meses) que podem exprimir desejos, 
emoções a partir de esquemas sensório-motores3. Ao final do segundo ano de vida, frases 
simples de duas palavras começam a ser estruturadas e progressivamente dá-se a aquisição 
de estruturas gramaticais. 
Bühler et al.. (29) propuseram um protocolo de avaliação do desenvolvimento 
da linguagem expressiva e cognição em crianças no período sensório-motor e início do  
pré-operatório, baseados nos estudos de Piaget. O protocolo baseia-se em dois principais 
objetivos, o de analisar o estágio de desenvolvimento no qual esta criança corresponde e o 
acompanhamento longitudinal durante o processo de construção linguístico-cognitivo 
durante esses estágios. 
Segundo Harding e Golinkoff (30) o desenvolvimento pré-linguístico de 
crianças entre 0 e 11 meses de vida é caracterizado da seguinte maneira:  
- até um mês as vocalizações são reflexas e esporádicas, o choro é uma reação 
biológica à fome, dor e outras sensações, assusta-se a sons intensos e 
reconhece a voz materna; 
- entre 2 e 3 meses a criança já é capaz de reagir à fala do outro por meio do 
sorriso, olhar e vocalizações; está atenta e procura a fonte sonora; o choro está 
relacionado a sensações de bem-estar. 
                                                 
3 Período sensório-motor se refere à fase que o bebê ainda não apresenta pensamento e afetividade ligada a 
representações que permitem evocar pessoas ou objetos na ausência deles, à falta de função simbólica. 
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- entre 4 e 5 meses aparece o balbucio indiferenciado (repetição da mesma 
sílaba) e já olha para a fonte sonora quando chamado. 
- entre seis e sete meses o balbucio se torna diferenciado (repetição de 
diferentes sílabas), imita alguns sons e tem maior interação por meio do riso; 
é capaz de apontar os objetos desejados. 
- entre 8 e 9 meses surgem as intenções comunicativas; dirige-se aos outros e 
repete os sons daqueles. 
- entre 10 e 11 meses apresenta fala jargonada, idiossincrasias4, repete os sons, 
mas com o padrão diferente da estrutura fonológica do adulto.   
De acordo com os critérios estabelecidos pelos autores acima,  
Pedroso et al.. (31) acompanharam o desenvolvimento pré-linguístico de 33 crianças no 
primeiro ano de vida desde o seu nascimento. Concluíram que ao primeiro mês de vida a 
criança realiza sons inarticulados, aos dois e três meses prevalece o sorriso social, no quarto 
mês dá-se início ao balbucio monossilábico, no quinto há predominância do mesmo, porém 
inicia-se o balbucio polissilábico na minoria deles e somente ao sexto mês prevalece o 
balbucio monossilábico, porém grande parte já é capaz de realizar o polissilábico. Somente 
aos nove meses o balbucio é predominantemente polissilábico e, nesta fase, também se 
iniciam as primeiras palavras. Ao primeiro ano surgem, na maioria deles, as primeiras 
palavras.    
Entre três e seis meses de vida, os esquemas cognitivos em desenvolvimento 
são estabelecidos por conexões intersensoriais nos córtices associativos multimodais da 
junção parietotemporoccipital e regiões pré-frontais. A partir disso, os esquemas passam a 
ser generalizados mediante novos meios de experimentação com os objetos externos (32). 
Estudo mais recente comparou o desenvolvimento do comportamento 
linguístico de crianças de creches públicas e particulares no segundo ano de vida. Os 
achados evidenciaram menor porcentagem de ocorrência de comportamentos na área de 
emissão e recepção de linguagem em crianças da creche pública (33). 
                                                 
4 A palavra não é apenas arbitrária, existe um significado para o indivíduo. 
Lima et al.. (34) pesquisaram 115 lactentes de creches, na faixa etária de  
3 meses aos 12 meses, para verificar o desenvolvimento da linguagem, das funções 
auditivas e visuais. O resultado encontrado, dentre outros, referiu-se ao atraso na linguagem 
expressiva em crianças de 12 meses, constatando comportamento linguístico diferente do 
padrão universal quando estimuladas pelo modelo da mãe.  
Outro interessante estudo realizado por Mendes e Moura (35) analisou a 
linguagem associada à brincadeira em crianças, com 20 meses de vida, em observação com 
a mãe. As pesquisadoras encontraram relação direta de qualidade no tempo da brincadeira e 
melhor grau de simbolismo das crianças na presença da mãe. O estudo reforça as ideias 
vygotskyanas de que a interação com o mundo gera representações que servirão de base 
para que novas experiências sejam interpretadas.  
O uso de adjetivos em 120 crianças entre 25 e 39 meses com adequado 
desenvolvimento também foi investigado. As crianças deveriam nomear objetos com seus 
respectivos derivados, com desempenho satisfatório quando a categoria facilitava o objeto a 
ser designado. Assim, as crianças de 36 meses interpretaram objetos por suas categorias 
familiares, o que não ocorreu na criança de 24 meses. Os achados do estudo sugerem que o 
conhecimento das crianças sobre o objeto e seus derivados ocorre somente entre 2 e 3 anos 
de vida (36).  
A relação da aquisição semântica e o desenvolvimento da linguagem foi 
verificada por Hills et al.. (37) em estudo longitudinal, com crianças entre 16 e 30 meses de 
vida, na formação de 130 substantivos que formavam redes semânticas, por ligações 
associativas e de características da palavra (por exemplo, bola e maçã são redondas). O 
vocabulário, a cada mês, era incluído conforme este era produzido em mais de cinquenta 
por cento das crianças. Os resultados obtidos foram eficazes para redes semânticas 
associativas relacionadas a proximidades fonológicas e facilitação na formação de novas 
palavras contextualizadas em seu ambiente de aprendizagem. Assim, a ordem em que os 
substantivos são adquiridos é uma consequência de combinações semânticas, fonológicas e 
de frequência. 
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Outra pesquisa relevante quanto aos níveis sintático e semântico da linguagem 
foi avaliado por pesquisadores com o objetivo de verificar a relação de uso de verbos e 
substantivos em fala espontânea de crianças entre 2 e 4 anos com desenvolvimento normal 
da linguagem. O estudo demonstrou a predominância no uso de verbos, o que seria 
importante para o desenvolvimento gramatical nestes primeiros anos de vida (38).  
A mesma autora estudou o uso de morfemas em 64 crianças entre 3 e 6 anos 
com desenvolvimento típico da linguagem. De acordo com os achados, observou que desde 
os 3 anos as crianças já identificam morfemas de número (singular) e a informação 
semântica contida nele. Entre 3 e 4 anos a criança ainda não domina o processamento 
semântico para número e sua produção fonológica ainda é difícil, pois aos 3 anos iniciam a 
sensibilidade de perceber e produzir o plural. Somente aos 5 anos o uso do plural se torna 
produtivo, diretamente relacionado à categorização do singular e do plural que nesta fase 
está estabelecida no léxico mental (39). 
Souza (40) em estudo de revisão enfatizou o quanto o trabalho com a aquisição 
lexical da criança é relevante, não somente em relação ao desenvolvimento da linguagem 
como também o funcionamento do sistema cognitivo. Descreve ainda que as pesquisas 
aplicadas devem ser foco de interesse, principalmente em crianças com desenvolvimento 
atípico da linguagem e nas diferenças culturais. Este enfoque é de grande importância na 
prática educacional para desenvolver habilidades verbais direcionadas à necessidade da 
criança. 
As habilidades pragmáticas no estudo da linguagem infantil são de extrema 
importância e tem sido menos estudadas que as demais. Basicamente, a pragmática trata-se 
do uso intencional da linguagem sob dois aspectos: função comunicativa e habilidade 
conversacional (41). 
Estudo com crianças de 3 anos verificou que nesta idade os turnos são simples, 
mas coerentes com os anteriores. Além disso, constataram que as crianças mantêm ou 
respondem turnos mais comumente que iniciam, fato este se deve à predileção em afirmar 
ou negar do que formular dúvidas (42). 
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Ainda sobre a pragmática, Zorzi e Hage (43) enfocam que a comunicação  
pré-verbal é uma das precursoras das habilidades conversacionais. Assim, este intercâmbio 
comunicativo proporciona um modelo da conversação para a criança. 
Ely e Gleason (44) analisaram longitudinalmente a habilidade pragmática em 
nove crianças entre 1;2 e 6;1 anos de ambos os gêneros. A proposta do estudo foi verificar 
o discurso de “pedido de desculpas” na relação pais-criança durante atividades 
direcionadas. Os pesquisadores observaram a relação do avanço da idade com este pedido 
tornando-se mais sofisticado, já que reflete uma rotina comum na vida da criança, sendo os 
pais determinantes neste modelo social de discurso.  
Em estudo mais recente, Hage et al. (41) avaliaram 30 crianças entre 36 e 47 
meses de vida, de instituições públicas e privadas, observando as habilidades 
conversacionais (presença de turnos verbais ou não verbais e suas ocorrências) e as funções 
comunicativas (categorias instrumental, heurística, nomeação, informativa, narrativa, 
protesto e interativa). O estudo mostrou que as crianças respondem mais ao interlocutor do 
que iniciam turnos, estes simples, coerentes e predominantemente verbais. Houve diferença 
significante no uso da função narrativa e turnos verbais das crianças de instituições públicas 
e privadas como uma variação de natureza sociocultural. 
Outro importante nível linguístico relevante é o fonológico. Sabe-se que no 
período entre 1,6 e 4 anos de idade há maior expansão do sistema fonológico. Neste 
momento, há um aumento do inventário fonético das crianças possibilitando a produção de 
palavras polissilábicas e de estruturas silábicas mais complexas, porém, este período é 
caracterizado pela ocorrência de substituições e omissões de sons (45). 
A apropriação do sistema fonológico depende da integridade de aspectos 
funcionais para a produção da fala, envolvendo habilidades perceptuais (codificação e 
planejamento fonológico) e motoras (46). 
Yavas et al. (47) propuseram um instrumento avaliativo para a obtenção de 
dados linguísticos baseados na fonologia de consoantes, já que estas são as responsáveis 
pela mudança no padrão de fala do indivíduo. A produção linguística da criança pode ser 
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verificada por meio da repetição, fala e nomeação espontâneas. As autoras afirmam que a 
primeira forma de verificação não é fonte confiável para obtenção de amostra linguística, 
uma vez que não reflete a realidade do sistema fonológico da criança. 
No entanto, Werztner e Silva (48) compararam o desempenho em velocidade de 
fala em crianças com desenvolvimento típico de fala (GC) e com diagnóstico de transtorno 
fonológico (GTF), entre 4 e 10 anos de ambos os gêneros em medidas de imitação. Os 
resultados evidenciaram que o GC apresentou desempenho significantemente melhor que o 
GTF em medidas de imitação padrão e tempo de duração em provas de imitação de 
sentenças longas, o que configura com os deficits motores ou linguísticos deste último 
grupo. 
Ferrante et al. (49) em estudo com 240 crianças, de ambos os gêneros e sem 
dificuldades no desenvolvimento de fala e linguagem, verificaram diferentes características 
nos processos fonológicos em crianças de classe socioeconômica alta. Para a avaliação 
foram selecionadas palavras que seguiam critérios de posição do som na palavra e na 
estrutura silábica, como também a frequência no vocabulário infantil. Sequencialmente, a 
mesma equipe avaliou os processos fonológicos de acordo com a evolução da idade. Os 
pesquisadores observaram desempenho semelhante no desenvolvimento fonológico de 
meninos e meninas e maior aquisição de novos fonemas quanto maior a idade (50). 
Para auxiliar a leitura, segue abaixo no Quadro 1 a variação do 
desenvolvimento fonológico de acordo com a faixa etária, baseado nos estudos de diversos 
autores (46,50,51,52,53). Observa-se que há variação de alguns fonemas no 
desenvolvimento em diferentes culturas e populações, portanto é imprescindível considerar 
o fator ambiente (54). 
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Quadro 1- Ilustração da idade de aquisição de fonemas do português brasileiro e suas 
principais características 
Idade de aquisição Fonemas Características dos fonemas 
1;6 a 2;0 anos /p/ /b/ /t/ /d/ /m/ /n/ /v/* /f/* Consoantes plosivas e nasais, 
fricativas surdas e sonoras* 
3;0 anos /k/ /g/  /ɲ/ /f/* /s/ Consoantes plosivas, nasais e 
fricativas anteriores surdas 
3;0 a 3;6 anos /z/ /ʒ/*/ ʃ/ /tʃ/ /dʒ/ /l/* Consoantes fricativas surdas, 
africadas 
4;0 anos /l/ /r/ /R/ / / Consoantes laterais e  
fricativas sonoras 
3;6 a 4;6 anos /z/ /dʒ/ /ʒ/*/ / Consoantes fricativas surdas, 
africadas, tepe 
5;0 anos /ʒ/* /ɣ/ 
Aquisição completa 
Consoantes fricativas sonoras 
*Variação de aquisição difere diante de diversos estudos (51,52) 
 
Estudo experimental com crianças finlandesas foi descrito por  
Saaristo-Helin (55) em diferentes estágios do desenvolvimento (2;0, 2;6, 3;0, 3;6 anos), e 
todas apresentavam linguagem esperada para a idade. Foram analisadas somente as 
palavras produzidas pelas crianças e excluídas aquelas imitadas por meio da medida 
PLMU5 (Medida fonológica da fala). Os achados evidenciaram que quatro crianças aos  
2 anos omitiram o fonema /l/, e somente duas aos 3 anos. A autora descreve a evolução 
fonológica deste grupo de acordo com a idade, que traz menor número de omissões e 
substituições de palavras com estrutura silábica mais complexa. 
O processo de aquisição e desenvolvimento da fonologia ocorre de maneira 
gradual, considerando a comunidade linguística em que a criança está inserida e o 
estabelecimento de seu sistema até os 5 anos, estendendo-se, no máximo, aos 6 anos (53).  
                                                 
5 PMLU- Phonological Mean Length of Utterance (Ingram and Ingram ,2001) apud Saaristo-Helin (2009). 
Esta relação com o meio também deve relacionar o desenvolvimento da 
linguagem com as regiões corticais. Após os 6-7 anos, as zonas corticais terciárias ainda se 
desenvolvem, embora mais lentamente, por meio de novas conexões interneurais. É neste 
momento que a linguagem se torna argumentativa por parte da criança, e esta se torna capaz 
de refletir e tomar decisões, adquirindo, desta forma, novas funções psicológicas  
superiores (32).  
Somente a partir deste momento que a criança está pronta para iniciar um novo 
processo em sua vida, desenvolver novas habilidades para a leitura e escrita. 
 
3.1.2- Desenvolvimento da linguagem escrita  
Historicamente, a escrita surgiu efetivamente quando, pela primeira vez, os 
símbolos de escrita foram utilizados na representação de palavras de uma língua, em vez de 
objetos ou conceitos. Presume-se que este importante avanço foi assumido em momentos e 
locais diferentes. Atualmente, muitos sistemas de escrita são alfabéticos, o que significa 
que uma ou mais letras representam um som distinto na língua falada (56). 
Para aprender a língua escrita não basta somente suscitar o desejo de ler na 
criança. É conveniente prepará-la linguisticamente, pela passagem do discurso até a 
linguagem escrita. Uma boa aprendizagem dá à criança o instrumento que veicula o 
conhecimento (57). 
Ao contrário da linguagem oral, a escrita envolve instrução e prática intensiva. 
Provavelmente, aprender a ler envolve mudanças ontogenéticas estruturais no cérebro, 
porém deve-se considerar mudanças maturacionais, sociais e ambientais (58).  
Em termos neurológicos, para que ocorra a leitura, as regiões occipital e parietal 
são responsáveis pelo processamento de símbolos gráficos e organização visuoespacial da 
grafia, respectivamente. Consecutivamente, estas informações são reconhecidas e 
decodificadas na área de Wernicke, onde haverá a compreensão da linguagem e ativação do 
córtex motor primário e da área de Broca (59) (Figura 3). 
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 Figura 3- Áreas envolvidas na leitura proposto por Shaywitz e Shaywitz (60) 
 
Segundo Correa e Maclean (61) a aquisição da língua escrita pela criança 
representa um momento crucial da iniciação da mesma no processo de escolarização. Além 
disso, a leitura e escrita são requisitos fundamentais, veiculados pela escola, para seu 
sucesso na trajetória escolar. 
Macedo (62) fez um estudo reflexivo a respeito da aquisição da leitura pelas 
crianças. Afirma que a abordagem acadêmica da leitura atual ignora a experiência de vida, 
a prática linguística e história do indivíduo, valorizando apenas a reprodução de valores e 
significados. Acrescenta a isso o prejuízo da classe desprovida de melhores condições e 
consequentemente menos chances profissionais no futuro. 
Carraher (63) realizou estudo de entrevista com pais de baixa renda e 
identificou que, para estes, a importância da aprendizagem da leitura e escrita está 
relacionada à questão social, já que saber ler e escrever o torna menos estigmatizado na 
sociedade. 
O ensino da leitura, no Brasil, tem sido alvo de inúmeras controvérsias 
referentes a linhas teóricas que preconizam a necessidade do código no processo de 
aprendizagem desta (métodos alfabético, silábico, fônico e outros). A partir da década de 
70, o ensino passou a valorizar a cultura, a construção do conhecimento e a interatividade. 
Estes tornaram-se referência na educação (construtivismo, sociointeracionismo, métodos 
globais, ideográficos, e outros). No entanto, as avaliações nacionais e regionais evidenciam 
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quadros parecidos com os da época anterior, marcada por evasões escolares. Atualmente, 
porém, há predomínio de imensas dificuldades de leitura e defasagens nas relações 
competência/série (64).  
Em estudo de revisão, Roberts (65) analisa a visão de Paulo Freire6 sobre a 
alfabetização, ressaltando que a aprendizagem da leitura e escrita torna o indivíduo 
politizado em sua formação intelectual, envolvendo percepção crítica e interpretação. 
Um indivíduo está realmente alfabetizado, não apenas quando decodifica sons e 
letras, mas quando automatiza, sem necessariamente recorrer aos passos necessários para a 
atividade a todo instante, e sobretudo quando é capaz de obter conhecimentos por meio 
desta habilidade (66). 
Para que a alfabetização aconteça a criança deve estar exposta a um sistema de 
escrita de sua língua materna. No caso do português brasileiro, a criança é exposta ao 
sistema de escrita alfabético.  
Na aprendizagem da leitura a criança deve se atentar para o fato de que a 
linguagem oral é composta por sentenças e palavras separadas e que estas, quando escritas 
são correspondentes às unidades da fala. A partir de então a criança passa a tomar 
consciência dos fonemas. Ao se conscientizar disso, percebe que as letras são a 
representação dos fonemas, e que esta relação é de extrema importância para a leitura (67). 
Isto significa que deve haver uma percepção de palavras escritas em uma 
sequência de letras (grafemas) que se repetem com frequência e são representadas pelos 
sons da fala (fonemas). Porém, a dificuldade surge neste momento, pois em virtude da 
coarticulação existente na fala, estes componentes não são facilmente percebidos. Não se 
trata, portanto, de uma simples correspondência unívoca (68). 
A compreensão do princípio alfabético necessita de três fatores: a consciência 
de que é possível segmentar a língua falada em unidades distintas, a consciência de que 
essas unidades repetem-se em diferentes palavras faladas e o conhecimento das regras de 
correspondência grafofonêmicas (69).  
                                                 
6 Educador brasileiro importante para o cenário político da Educação no Brasil. Influenciou o movimento da 
pedagogia crítica 
As estratégias de leitura ocorrem em um continuum de desenvolvimento 
baseados no modelo de dupla rota. Este sugere que o bom leitor tenha um modo indireto de 
ler, que passa do sistema visual para o fonológico e em seguida ao semântico. O outro, 
direto, passa do sistema ortográfico visual para o semântico, contornando o sistema 
fonológico (70). 
Salgado e Capellini (71) descreveram a respeito da contribuição do processo de 
decodificação fonológica na formação da representação ortográfica da nova palavra. Este 
processo permite que, posteriormente, a criança seja capaz de ler essa nova palavra por 
outra rota de leitura, a lexical, que envolve o significado.  
As rotas estão envolvidas com as fases de leitura pelas quais a criança deve 
passar em sua aprendizagem. No contexto escolar este processo demanda tempo pelo fato 
de se considerar a própria estrutura linguístico-cognitiva do escolar nas fases de 
desenvolvimento.  
Embora se considere esta estrutura individual da criança, o desenvolvimento da 
leitura é marcado por fases ou níveis. Estas foram descritas por Frith (72) e atualmente é a 
classificação mais utilizada, dividida em três níveis: 
1. Nível de leitura logográfico: as palavras são lidas como um todo. Ocorre o 
reconhecimento visual de palavras familiares, não levando em consideração a ordem das 
letras na palavra, ou seja, não há decodificação do som (Exemplo: quando a criança vai ao 
supermercado e é capaz de ler “Nescau”, “Omo” sem ao menos saber o nome das letras). 
2. Nível de leitura alfabético: início da utilização das correspondências entre 
fonemas e grafemas, adquirindo assim o conhecimento sobre o princípio alfabético por 
meio da consciência fonológica.  
3. Nível de leitura ortográfico: neste estágio a criança já é capaz de analisar as 
palavras em unidades ortográficas (grupos de letras e morfemas) sem realizar a conversão 
fonológica. Essas unidades ortográficas, como as sílabas, formam um conjunto cuja 
combinação pode gerar um número quase ilimitado de palavras. Esta fase é 
sistematicamente analítica, operando em unidades maiores. Há um reconhecimento visual 
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rápido da palavra, porém, diferentemente do nível logográfico, ocorre uma análise 
sequencial dos sons. 
Capellini e Cavalheiro (73) estudaram escolares com dificuldades de leitura, 
comparando-os com escolares sem dificuldades quanto ao nível de leitura e velocidade de 
leitura oral e silenciosa. As autoras verificaram que o primeiro grupo apresentou 
dificuldades na velocidade da leitura oral e silenciosa e consequentemente na compreensão 
do texto; o segundo, nível de leitura ortográfico, o que influenciou diretamente a adequada 
compreensão do texto.  
Em outro estudo, Navas e Santos (74) verificaram que palavras que são 
familiares ao vocabulário escrito da criança são rapidamente reconhecidas pela capacidade 
de decodificação fonológica. Já as palavras incomuns a este vocabulário, ainda não 
estabelecidas por representações ortográficas, são mais dependentes da decodificação 
fonológica. Portanto, se o texto a ser lido estiver de acordo com o nível de leitura da 
criança, a maioria das palavras serão reconhecidas rapidamente, enquanto um número de 
palavras pouco familiares proporcionará uma lentificação na leitura e consequentemente 
uma ruptura do processo de compreensão em andamento.   
Ainda sobre a leitura, o acerto ou erro para o reconhecimento da palavra 
depende do tipo de estratégia que a criança utiliza, apontando assim a fase de aprendizagem 
que a criança se encontra (75). 
Depreende-se, portanto, que a leitura será mais fluente a partir do momento que 
a criança for capaz de processar melhor as informações fonológicas e as representações 
ortográficas. 
O processo de leitura requer sistemas sensoriais e motores básicos como 
componentes ortográficos, fonológicos, semânticos, os quais atuam conjuntamente para 
extrair o significado da escrita. A leitura requer um processamento visual da palavra escrita 
(decodificação), seguido da compreensão de que estes símbolos podem ser fragmentados 
em elementos fonológicos subjacentes e, a partir disso, extrair seu significado (76). 
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Neste sentido, os mecanismos do processamento fonológico estão 
intrinsecamente relacionados ao desenvolvimento da leitura e escrita e cabe aqui  
explicitá-los. 
 
3.1.3- Processamento fonológico da linguagem 
Quanto ao processamento das informações, alguns estudos psicolinguísticos 
relatam a estrutura das representações fonológicas, suas representações operacionais e os 
níveis de produção e percepção de fala (ver Figura 5) (77).  
O processamento fonológico envolve três importantes componentes que são 
determinantes para o desenvolvimento adequado da leitura e escrita: a consciência  
(ou habilidade) fonológica, a memória de trabalho fonológica (codificação fonológica na 
memória de trabalho) e o acesso ao léxico mental.  
Esses elementos fazem parte do suporte e desenvolvimento da linguagem, 
permitindo com que o processamento da mesma ocorra. A seguir serão descritos mais 
detalhadamente. 
 
3.1.3.1- Consciência fonológica  
A consciência fonológica é a capacidade metalinguística7 do indivíduo em 
reconhecer as palavras por diferentes sons que podem ser manipulados. Abrange a 
capacidade de refletir (constatar e comparar) e operar com fonemas, sílabas, rimas e 
aliterações (contar, segmentar, unir, adicionar, suprimir e transpor) (78). 
Cielo (79) destaca que a consciência fonológica desenvolve-se espontânea e 
automaticamente, sem demandar atenção especial durante a comunicação, embora possa ser 
acionada quando houver necessidade de se ter o controle sobre a língua. 
                                                 
7 Metalinguagem é a capacidade de reflexão da própria linguagem 
À medida que a linguagem oral de aperfeiçoa, o sistema fonológico da criança 
se desenvolve e faz com que algumas habilidades cognitivas fundamentais ao 
desenvolvimento da leitura, por exemplo a consciência fonológica, aumentem a capacidade 
de memória verbal à curto prazo, melhorando o acesso às palavras faladas (80).  
Crenitte (81) encontrou relação entre deficit em consciência fonológica e 
dificuldades na escrita e  na recordação da informação fonológica armazenada na memória 
de trabalho em crianças com história de fracasso escolar.  
Paes e Pessoa (82) avaliaram 20 crianças, sendo dez não alfabetizadas e dez 
alfabetizadas, em provas de segmentação de frases em palavras, detecção de rimas, síntese 
silábica, segmentação silábica, detecção de sílabas, reversão silábica, exclusão fonêmica, 
detecção de fonemas, síntese fonêmica, reversão fonêmica. Ao final, observou-se que as 
crianças alfabetizadas apresentaram desempenho superior em segmentação de frases, 
detecção e reversão de sílabas, exclusão, detecção e síntese fonêmicas. Aquelas não 
alfabetizadas foram melhores apenas na detecção de rimas e ambos os grupos não 
obtiveram êxito na tarefa de reversão fonêmica. 
Outro estudo comparou o desempenho em tarefas neuropsicológicas de  
14 crianças de segunda série com dificuldades de leitura e escrita com dois grupos: um 
contrastando competência de leitura e escrita, mas não idade da segunda série (n= 15) e 
outro contrastando idade, mas não competência de leitura e escrita (n=9) de  primeira série. 
Os resultados revelaram que o grupo de segunda série, com dificuldade de leitura e escrita, 
apresentou escores estatisticamente inferiores aos do grupo de segunda série competente 
em leitura e escrita em consciência fonológica, linguagem oral e memória fonológica, não 
diferindo significativamente do grupo de primeira série. Estes achados favorecem a 
hipótese de atraso de desenvolvimento destas funções neuropsicológicas em crianças com 
dificuldades de leitura e escrita (83). 
Gindri et al. (84) realizaram estudo com 90 alunos de pré-escola e primeira 
série de rede estadual de ensino sem dificuldades escolares quanto à memória de trabalho 
fonológica, consciência fonológica e escrita. As autoras concluíram que há uma  
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inter-relação entre os três componentes e que o desempenho varia de acordo com a idade 
cronológica, escolaridade e maturidade da criança.  
Em estudo de revisão, Deuschle e Cechella (85) verificaram que a alterações 
em consciência fonológica são os principais indicadores no diagnóstico da dislexia do 
desenvolvimento. Os autores acrescentam ainda a necessidade de publicações no país 
acerca da intervenção na área fonoaudiológica.   
Ortiz et al. (86) tiveram como objetivo em seu estudo determinar se crianças 
com distúrbio de leitura apresentavam deficit em percepção de fala. Foram avaliadas 29 
crianças disléxicas, 41 controle da mesma idade e 27 mais novas em tarefas de percepção 
de fala. Foram analisados efeitos em unidade linguística e tipo de contraste fonético. Os 
achados revelaram deficit em percepção de fala em crianças com dislexia independente do 
tipo de contraste e unidade linguística.  
Os autores acima enfatizam que programas fonológicos que incluem o treino de 
percepção de fala são necessários para crianças com dislexia do desenvolvimento. 
Navas (77) revisou estudos que destacaram três dimensões do deficit de 
processamento fonológico que estão envolvidos na dislexia: deficits em consciência 
fonológica, demonstrados pelo baixo desempenho em tarefas de exclusão de fonemas; 
deficits em memória operacional fonológica, demonstrados pelo baixo desempenho em 
tarefas de memória sequencial de dígitos e/ou repetição de pseudopalavras e recuperação 
lexical lenta, demonstrada pelo baixo desempenho em tarefas de nomeação automática 
rápida. Todas essas dificuldades em habilidades verbais (fonológicas) têm um componente 
em comum que são as representações fonológicas. 
Corroborando o estudo anterior, Navas (77) descreveu que o processamento 
fonológico está envolvido em muitos outros aspectos além dessas três dimensões 
levantadas. Portanto, desde as etapas iniciais de aquisição do sistema fonológico nos 
primeiros anos de vida, bem como, na produção e percepção de contrastes fonológicos, 
podem ocorrer falhas na estrutura das representações fonológicas. 
 
Revisão da Literatura 
84
3.1.3.2- Memória de trabalho fonológica 
Memória de trabalho compreende um grupo de capacidades da memória 
temporária que operam em paralelo, ativadas segundo o tipo de estímulo, e que mantêm, 
durante segundos ou minutos, a informação que deve ser processada naquele momento. A 
memória de trabalho propicia que o gerenciador central de informações (executivo central) 
determine a relevância e a originalidade de cada novo estímulo, para o sistema nervoso, em 
um rápido acesso às memórias preexistentes (87,88). 
A memória de trabalho é designada como um sistema capaz de reter e 
manipular temporalmente a informação, enquanto participa de tarefas cognitivas como 
raciocínio, compreensão e aprendizagem (89). 
Quanto mais rapidamente forem recuperadas e processadas informações 
relevantes para a resolução de um problema, maior é a probabilidade do limiar de 
capacidade de o sistema não ser ultrapassado. Da mesma forma, na ausência de ensaio a 
informação na memória de trabalho está sujeita a um declínio ou desaparecimento rápidos. 
Portanto, quando o processamento é lento, a informação codificada previamente ou 
recuperada pode ser perdida, ou a sua manutenção pode ser feita à custa da sobrecarga do 
sistema que se revela incapaz de executar os processos necessários à resolução de um 
problema (90). 
A fim de entender os mecanismos da memória vale destacar o Modelo de 
Memória Operacional, descrito por Baddleley e Hitch (91), identificando três componentes: 
o executivo central, a alça fonológica e a alça visuoespacial. O primeiro regula o fluxo e a 
recuperação da informação de outros sistemas de memória (como a de longo prazo) e o 
processamento e estocagem da informação. O segundo é composto por dois 
subcomponentes, a memória fonológica de curto prazo que estoca material verbal e logo se 
deteriora, e a rechamada subvocal que resgata o material fonológico em declínio e mantém 
os itens na memória. Por fim, a alça visuoespacial está envolvida no processamento e 
manutenção de material visual ou espacial (92).   
Adams e Gathercole (93) relacionaram a memória fonológica com a aquisição 
de vocabulário, compreensão da linguagem e o desenvolvimento da leitura. 
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Barbosa (94) avaliou crianças com dificuldades de aprendizagem quanto a 
habilidades de memória fonológica de trabalho, consciência fonológica e linguagem. A 
mesma observou que as crianças apresentaram deficits de processamento fonológico 
decorrentes de alterações das representações fonológicas e habilidades de linguagem 
deficientes, anteriores ao período de alfabetização. 
Giangiacomo e Navas (95) investigaram a relação da memória verbal e não 
verbal e  a compreensão de leitura em crianças de quarta série sem queixas escolares. As 
autoras concluíram em seu estudo que a boa capacidade em memória para material verbal 
foi relevante para a compreensão leitora. 
Fletcher et al. (96) descrevem vários estudos que relacionam a memória de 
trabalho fonológica com habilidade de reconhecimento de palavras, principalmente em 
crianças com dislexia. O questionamento que os autores fazem se refere à influência da 
memória fonológica em provas que medem o processamento fonológico, acrescentando 
ainda a relação direta da mesma com a consciência fonológica. 
Beneventi et al. (97) analisaram 11 crianças disléxicas e 13 controles em duas 
provas de memória de trabalho verbal computadorizadas, sendo uma delas utilizadas com 
apoio fonológico. O teste foi realizado utilizando-se a ressonância magnética funcional 
(RMf). Os resultados revelaram que os disléxicos são mais lentos na realização das provas; 
ativam as mesmas áreas que o controle, porém essa ativação é menor no giro pré-central 
esquerdo, parte anterior do giro frontal superior e giro frontal medial na primeira prova 
quando comparados ao controle. 
 
3.1.3.3- Acesso ao léxico mental 
Ferreira et al. (98) citaram alguns estudos que demonstravam a relação dos 
problemas de aprendizagem com dificuldades de acesso ao léxico decorrentes de alterações 
em diferentes níveis do processamento da informação.  
As tarefas de nomeação automatizada rápida acessam o funcionamento de um 
mecanismo de tempo preciso, importante no complexo processo que envolve o sistema 
fonológico e representações visuais na forma de códigos ortográficos (99).  
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Entretanto, pesquisas atuais investigam se o deficit de velocidade de nomeação 
representa um segundo tipo de deficit no centro fonológico da dislexia, que é exatamente 
independente da fonologia, e, desse modo, não um subtipo dessa condição. Esses dados 
revelam que crianças e adultos com dislexia poderiam apresentar maior lentidão do que 
outros leitores para acessar e recuperar atividades verbais para estímulos visuais, 
principalmente em números e letras, o que condiz com o atraso na aquisição da leitura (98).  
Para Wolf e Bowers (100) a nomeação rápida está envolvida com diversas 
habilidades, como atenção ao estímulo, processos visuais responsáveis pela discriminação, 
integração e informação de padrão visual com estocagem de representações ortográficas e 
fonológicas, identificação da letra, acesso e recuperação fonológica, ativação e integração 
da informação semântica e conceitual e ativação motora para a articulação. 
Vukovic et al. (101) avaliaram adultos com dislexia comparados a controles, 
quanto a nomeação rápida, medidas de leitura e habilidades fonológicas. O grupo controle 
apresentou escore significantemente maior em compreensão de leitura e soletração; menos 
erros em leitura de palavras, não palavras e nas habilidades fonológicas, como a deleção de 
fonemas; significativamente mais rápido na nomeação de cores, letras, dígitos e objetos, 
porém não houve diferença na precisão da nomeação entre os grupos.  
Krasowicz-Kupis et al. (102) avaliaram 33 crianças disléxicas e 30 controles, 
ambos de 4ª série em nomeação automática rápida (RAN), compreensão de texto, leitura de 
palavra e não palavra, consciência fonológica e memória fonológica. Os resultados 
confirmaram a hipótese do duplo deficit, na qual os disléxicos apresentaram tempo de 
nomeação abaixo do controle, o que sugere um deficit generalizado na velocidade de acesso 
ao léxico mental; houve correlação significante entre o RAN e o teste de compreensão de 
texto. O estudo conclui, portanto, que o deficit em nomeação rápida tem influência na 
habilidade de leitura. 
Ding et al. (103) avaliaram 243 crianças falantes do mandarim chinês de 1ª a 5ª 
séries, de 7 a 11 anos, sem dificuldades de aprendizagem em provas de nomeação rápida 
(adaptado para a língua em questão) e memória imediata. Interessante o fato de que houve 
maior correlação entre a velocidade da leitura com o subteste RAN que mediu a nomeação 
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de caracteres (ideógrafos) em vez do RAN letras, em decorrência de estas crianças 
aprenderem desde cedo o dialeto do mandarim nesta região. O estudo revelou a importância 
de se avaliar o RAN em língua não alfabética, e a necessidade de adaptação do teste para 
diferentes sistemas de alfabetização.  
Portanto, alguns autores descrevem que o RAN pode oferecer informação 
referente à atenção, percepção, sequencialização, memória, acesso ao léxico e processos 
articulatórios. Esta prova, por ser importante componente do processamento fonológico, 
deve compor a avaliação da linguagem, principalmente em crianças com dificuldades em 
leitura e escrita, com hipótese de dislexia (104). 
 
3.2- Dislexia do desenvolvimento 
Compreender os aspectos típicos do desenvolvimento da linguagem oral e 
escrita é de suma importância, pois somente a partir destes é possível identificar quando e 
como uma criança não os desenvolve adequadamente.  
Embora vários fatores possam influenciar a aprendizagem de uma criança, 
existem determinadas alterações, de origem orgânica, que prejudicam a aquisição e o 
desenvolvimento da leitura e da escrita. Portanto, a criança que não é capaz de ler e 
escrever conforme sua idade e escolaridade pode apresentar o diagnóstico de dislexia do 
desenvolvimento. 
Abaixo serão descritos os principais aspectos da dislexia do desenvolvimento, 
definição, etiologia e classificação: 
 
3.2.1- Definição, classificação e suas características 
Os estudos sobre a dislexia do desenvolvimento deram início com Samuel 
Orton em 1925. O autor definiu a dislexia não como uma entidade de doença e sim como 
uma gama de variáveis da habilidade de aquisição da linguagem (105). 
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A dislexia do desenvolvimento, ou distúrbio específico de leitura, é definida 
como um fracasso inesperado, específico e persistente na aquisição da habilidade de leitura 
apesar da inteligência e instrução adequadas e  das oportunidades socioculturais (106).  
Segundo o DSM-IV-TR (107) o rendimento na leitura, medido por testes 
padronizados, de correção ou compreensão de leitura, está acentuadamente abaixo do nível 
esperado, considerando a idade cronológica, a inteligência medida e o nível escolar 
próprios da idade do indivíduo.  
A característica da leitura, tanto silenciosa como oral, nestes indivíduos é 
marcada por distorções, substituições ou omissões, em que predominam a lentidão e os 
erros na compreensão (107). 
Para Fonseca (108), a suspeita do diagnóstico de dislexia do desenvolvimento 
deve ser considerada quando houver um atraso de dezoito meses a dois anos em testes de 
leitura padronizados. Portanto, apesar da importância de se levantar os sinais de risco, é 
preciso que o processo de alfabetização esteja completo para que o diagnóstico possa ser 
confirmado. 
Em 2003, o Comitê da International Dyslexia Association revisou a proposta de 
Lyon et al. (109) em definir a dislexia como um transtorno específico de aprendizagem, de 
origem neurobiológica, caracterizada por difícil reconhecimento fluente de palavras e 
poucas habilidades de ortografia e decodificação. Essas dificuldades são resultantes de um 
deficit no componente fonológico da linguagem, inesperado quando comparado a outras 
habilidades cognitivas e instrução efetiva na sala de aula. Como consequência podem surgir 
problemas na compreensão da leitura, impedindo o crescimento do vocabulário e 
conhecimento geral. 
Rawson (105) descreveu quatro caminhos de análise dos problemas de 
linguagem dos disléxicos propostos pela Orton Dyslexia Society, são eles: as diferenças 
entre os disléxicos são pessoais, o diagnóstico é clínico, o tratamento é educacional e o 
entendimento da dislexia é científico.  
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O comprometimento na aquisição e desenvolvimento das habilidades escolares, 
sob o ponto de vista neuropsicológico, é considerado uma disfunção do sistema nervoso 
central (SNC). Como critérios de exclusão estão o rebaixamento intelectual, deficits 
sensoriais (visual, auditivo) e motores significativos, com condições supostamente 
adequadas de aprendizagem e ausência de problemas psicossociais (107, 110).  
Portanto, existem inúmeras definições de dislexia, mas o ponto comum é a 
ausência de qualquer tipo de comprometimento físico e/ou mental, condições estruturais e 
motivacionais, integralidade potencial e, apesar destas adequações, permanece a dificuldade 
na aquisição e/ou no desenvolvimento da habilidade da leitura e da escrita (111).   
Segundo Fletcher et al. (96) existem duas formas de definir a dislexia, uma por 
exclusão e outra por inclusão. Para os autores, a segunda seria a mais plausível, já que 
indica a manifestação de dificuldades variáveis da linguagem, incluindo, além dos 
problemas relacionados à leitura de palavras, as dificuldades de aquisição na ortografia e 
escrita. Estes indivíduos são aqueles que não conseguem decodificar palavras individuais 
de forma precisa e fluente, e escrevem mal.  
Existem diversas classificações para a dislexia. Boder (112) classificou a 
dislexia diseidética como a inabilidade no reconhecimento de palavras como um todo, 
decorrente do deficit em processamento visual; e a disfonética, caracterizada por 
inabilidade de aplicar regras de correspondência fonema-grafema, decorrente do deficit em 
processamento auditivo. 
Outra abordagem descrita na revisão de Fletcher et al. (96) é a da dislexia 
superficial e fonológica. A primeira representa dificuldades no aspecto ortográfico da 
leitura, isto quer dizer que a leitura por rota lexical é prejudicada e, geralmente, esta ocorre 
por rota fonológica. Portanto, para crianças com dislexia superficial a leitura de 
pseudopalavras é mais facilmente decodificada do que palavras irregulares. Já a dislexia 
fonológica é marcada por alterações no componente fonológico da leitura e 
consequentemente apresenta mais facilidade para ler palavras irregulares do que 
pseudopalavras. Isto ocorre porque, para estes indivíduos, a leitura por rota lexical é melhor 
desenvolvida que a fonológica (56).  
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Heim et al. (113) encontraram três padrões de disléxicos em testes 
neuropsicológicos de leitura. O primeiro classificado por alterações em desempenho 
fonológico, auditivos e magnocelulares. O segundo, por comprometimento somente em 
desempenho fonológico e o terceiro, aumento na mudança atencional. 
Salgado et al. (114) descreveram as principais características observadas nas 
crianças com dislexia como: alterações na velocidade de nomeação de material verbal e 
memória fonológica de trabalho, dificuldades em provas de consciência fonológica  
(rima, segmentação e transposição fonêmicas), nível de leitura abaixo do esperado para 
idade e nível de escolaridade, escrita com trocas fonológicas e ortográficas, bom 
desempenho em raciocínio aritmético, nível intelectual na média ou acima da média, 
deficits neuropsicológicos em funções perceptuais, memória, atenção sustentada visual e 
funções executivas.  
Lima et al. (115) em estudo de revisão indicaram características de possíveis 
sinais da dislexia, porém os mesmos acrescentam que um sinal isolado não determina o 
diagnóstico. Por isso, o diagnóstico deve ser realizado por equipe interdisciplinar. No 
Quadro 2 é possível verificar as características mais comuns encontradas nos disléxicos. 
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Quadro 2- Sinais indicativos de dislexia do desenvolvimento (Lima et al., 2008) 
LINGUAGEM 
 Atraso de fala; 
 Histórico familial de atraso na fala e dificuldade na leitura; 
 Troca de sons na fala; 
 Demora para aprender novas palavras; 
 Dificuldade para lembrar nomes e símbolos; 
 Dificuldades para aprender rimas em cantigas e parlendas. 
LEITURA 
 Dificuldade para discriminar as letras do alfabeto; 
 Dificuldade no aprendizado da leitura, escrita e soletração; 
 Dificuldade para separar e sequenciar sons (exemplo: m - e - n - i - n - o); 
 Dificuldade para discriminar fonema-grafema(som-letra) (ex.: p-b, t-d, f-v, k-g, x-j, s-z); 
 Apresenta inversões de sílabas ou palavras (sol-los); 
 Apresenta adição/ omissão de fonemas ou sílabas (maca - macaco); 
 Apresenta leitura silabada, vagarosa e com muitos erros; 
 Uso excessivo de palavras substitutas (aquela coisa, negócio) para  nomeação de objetos; 
 Nível de leitura abaixo para faixa etária e nível de escolaridade; 
 Dificuldade para recontar uma história; 
 Dificuldade para compreender os enunciados dos problemas de matemática; 
 Dificuldade para compreender textos. 
ESCRITA 
 Letra com características disgráficas; 
 Dificuldade no planejamento motor da escrita e para fazer a letra cursiva; 
 Dificuldade na preensão do lápis; 
 Dificuldade para copiar a lição da lousa; 
 Dificuldade para expressão através da escrita, elaboração de textos escritos/ planejar e fazer 
redações; 
 Escrita com erros significativos: omissões, trocas, adições/omissões fonêmicas e silábicas e 
aglutinações.  
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As dificuldades cognitivo-linguísticas na criança com dislexia estão diretamente 
relacionadas a alterações no acesso ao léxico mental, consciência fonológica, atenção e 
alguns aspectos das funções executivas (115). 
  
3.2.2- Etiologia e prevalência 
As causas para as dificuldades de leitura, e consequentemente de escrita, estão 
associadas a diversos fatores como deficits visuais e/ou auditivos, dificuldades na fala e 
linguagem, fatores emocionais, familiares, genéticos e sociais, atitudes pouco estimulantes 
de professores, inadequação de programas escolares, entre outros. No entanto, as crianças 
com dislexia do desenvolvimento, geralmente não apresentam nenhuma dessas causas 
isoladamente (116). 
Estudos recentes demonstram que a dislexia do desenvolvimento é 
acompanhada por alterações nas funções neuropsicológicas e fonológicas, principalmente 
de organização perceptomotora, processamento visual e auditivo e no sistema fonológico da 
informação, indicando disfunções na região associativa temporoparietoccipital (111,117, 
118, 119).  
A hipótese do deficit fonológico como a principal etiologia da dislexia do 
desenvolvimento é corroborada com estudos comparativos a grupos controle, cujo 
desempenho dos disléxicos encontra-se inferior em provas de leitura, principalmente em 
pseudopalavras (120).    
Segundo Salgado e Capellini (121) o comprometimento no sistema fonológico é 
a principal causa das dificuldades nas habilidades de leitura encontradas em pessoas com 
dislexia do desenvolvimento. As alterações nessas crianças são relativas a disfunções 
neuropsicológicas, que comprometem as funções “linguístico-cognitivas” as quais causam 
falhas no processamento, execução e programação da “linguagem-aprendizagem”. 
Vellutino et al. (122) evidenciaram que os disléxicos apresentam deficits visuais 
concomitante ao deficit na decodificação fonológica, sendo esta última a causa mais 
provável das dificuldades de leitura. 
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No entanto ainda se discute a existência de outros deficits cognitivos como o 
modelo do deficit de processamento temporal que sugere que os indivíduos com dislexia 
possuem um deficit geral no processamento temporal que é responsável pela percepção do 
encadeamento rápido e sucessivo de estímulos tanto na modalidade visual quanto  
auditiva (123). 
Quanto à prevalência, a dislexia atinge de 5% a 15% da população escolar e 
pode ser do tipo visual, fonológica ou mista, apresentando disfunções em áreas dos lobos 
occipital, temporal, frontal e área pré-frontal, dependendo das dificuldades  
apresentadas (116).  
Segundo o DSM-IV (107) a prevalência nos Estados Unidos é de 
aproximadamente 4% das crianças escolares. No entanto, em países onde os critérios 
diagnósticos são mais rígidos estas estatísticas são inferiores tanto de incidência como de 
prevalência.  
Snowling (80) descreveu que a prevalência de dislexia em uma população 
depende fundamentalmente do limite que se toma como indicador de uma capacidade de 
leitura. Com isso, a autora descreve que 2,28% de crianças apresentam pontuação abaixo do 
esperado para a realização. 
Shaywtiz e Shaywtiz (124) consideraram a dislexia como o distúrbio 
neurobiológico mais comum da infância, com prevalência de altas taxas de 5% a 17%, 
sendo a mesma uma condição crônica e persistente. 
 
3.2.3- Bases neurobiológicas da dislexia 
A finalidade da compreensão dos processos da linguagem oral e escrita se dá 
pela relação direta destas ao desenvolvimento neurológico, pois quando este não ocorre de 
maneira adequada, por algum motivo, haverá falha no processo linguístico da criança. 
Portanto, entender as bases neurobiológicas da dislexia é de suma importância aos 
estudiosos deste quadro.    
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Estudos patológicos do cérebro de indivíduos disléxicos evidenciaram 
alterações neuroanatômicas consideráveis na presença de polimicrogiria envolvendo a 
região perisilviana. O tamanho dos planos temporais esquerdo e direito no cérebro de 
crianças disléxicas e a falta de assimetria habitual no tamanho entre os dois foram 
encontrados pelo mesmo autor (125).    
Segundo Ellis (56), o processamento fonológico ocorre em parte da área de 
Wernicke, no plano temporal. No entanto, diversas teorias a respeito das áreas atuantes no 
processo de leitura do disléxico são pesquisadas e por isso nem todos os indivíduos 
apresentam as mesmas anormalidades neurológicas. 
Mais recentemente Galaburda (126,127) descreveu que a dislexia do 
desenvolvimento apresenta-se como uma condição manifestada aproximadamente aos  
3 anos, quando a criança demonstra um atraso no desenvolvimento verbal, porém sua 
origem dá-se durante o período embrionário. Para o autor, em geral, a dislexia está 
relacionada a danos na região do giro temporal superior e regiões temporoparietais, 
comprometendo assim o componente fonológico, e regiões parieto-occipitais relacionadas 
ao comprometimento visual. 
Atualmente, as pesquisas com neuroimagem funcional avançaram 
consideravelmente no estudo da dislexia do desenvolvimento. Fletcher (96) realizou revisão 
sobre estudos com imagem e corpo caloso em disléxicos e verificou que os mesmos são 
inconclusivos quanto à funcionalidade nestes indivíduos.  
Ciasca (111) analisou exames de neuroimagem em crianças disléxicas 
correlacionando-os com resultados obtidos nas avaliações de funções corticais superiores. 
A autora verificou baixo resultado nas provas de habilidades acadêmicas, ritmo e memória. 
A hipótese encontrada é de que haja uma mediação da diminuição do fluxo sanguíneo do 
lobo temporal esquerdo interferindo na leitura, soletração, escrita e deficit perceptual por 
meio do processamento visual, auditivo e motor em crianças com dislexia do 
desenvolvimento. 
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Sauer et al. (128) avaliaram o processamento auditivo e SPECT em crianças 
com dislexia do desenvolvimento e grupo controle. Os pesquisadores observaram 
diferenças estatisticamente significativas nos dois grupos quando comparados no 
processamento auditivo, e ainda 50% das crianças do grupo de disléxicos com disfunções 
em regiões temporais esquerdas. 
Arduini et al. (129) correlacionaram achados de imagem (SPECT) com as 
funções corticais superiores em 34 sujeitos com dislexia do desenvolvimento. A 
porcentagem de imagens alteradas foi em 58% dos disléxicos, e 16 crianças apresentaram 
hipoperfusão de lobo temporal e alterações em leitura, escrita e memória.  
Cao et al. (130) avaliaram 12 crianças com distúrbio de leitura e 12 crianças 
controle, no julgamento de rimas escritas apresentadas visualmente, por meio de imagem 
por ressonância magnética funcional (hemisfério esquerdo: giro frontal inferior, lobo 
parietal inferior e giro fusiforme; giro frontal medial bilateral). O estudo demonstrou que as 
crianças disléxicas apresentam diminuição na conexão entre o giro fusiforme esquerdo e o 
lobo parietal inferior, sendo este último relacionado à integração de ortografia e fonologia. 
Outros estudos mostram a influência da intervenção nestes indivíduos em 
exames de imagem. A Figura 4 mostra esta evidência no estudo de Shaywtiz et al. (131) 
que compararam o desempenho no primeiro e no terceiro anos de intervenção.  
 
Figura 4- Imagem inferior: ativação no primeiro ano; imagem superior: ativação no 
terceiro ano de intervenção 
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Outra hipótese mais recente a respeito da natureza da dislexia é a do deficit 
cerebelar. As habilidades de nomeação rápida ou processamento de informações envolvidos 
com a leitura estariam prejudicados, porém estas alterações estão relacionadas a crianças 
com diagnóstico de transtorno de deficit de atenção e hiperatividade, porém aquelas com 
dislexia propriamente dita apresentam alterações mais claras referentes ao deficit 
fonológico que ao cerebelar (132, 133). 
Katzir (134) em estudo de revisão relaciona a hipótese de diversas áreas 
estarem associadas ao funcionamento em diferentes tarefas, como no caso da nomeação 
rápida de letras, em que é ativado o giro angular esquerdo, giro supramarginal e giro 
temporal superior posterior, e nas provas de habilidades fonológicas em que são ativados os 
giros frontal inferior e superior. 
Outra possível base da dislexia é o fator hereditariedade. Muitos estudos 
relacionam as alterações na leitura a antecedentes familiais (135,136,137). 
Nopola-Hemmi et al. (138) apontaram a relação entre filhos de pais com 
problemas de leitura com a probabilidade de apresentarem esse transtorno, verificado pela 
participação de genes, localizados no braço curto dos cromossomos 2, 6 e 15. 
Willians e O´Donovan (139) analisaram DNA de integrantes de 300 famílias 
com pelo menos uma criança com o problema de aprendizagem. Os autores relataram a 
descoberta do gene KIAA0319. Essa descoberta, segundo os autores,  
pode proporcionar melhor entendimento dos mecanismos genéticos e hereditários que 
levam à manifestação do transtorno de aprendizagem. 
Para Rotta e Pedroso (140) existe uma herança mendeliana para dislexia, pois 
em muitas famílias esse transtorno é transmitido de forma autossômica dominante 
influenciada pelo sexo; desta forma com 100% de ocorrência em meninos e 65% em 
meninas. 
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3.2.4- Programas de remediação na dislexia do desenvolvimento 
A remediação em leitura e escrita, para crianças com dificuldades em memória 
de trabalho e consciência fonológica, deve ser baseada na instrução em consciência 
fonológica, combinada ao trabalho da relação fonema-grafema, o que acelera a aquisição e 
o desenvolvimento da leitura e escrita (121, 141). Portanto, programas de remediação 
podem beneficiar o desenvolvimento da leitura e escrita em crianças com dislexia do 
desenvolvimento. 
Propostas importantes de modelos de remediação também foram estudadas por 
Etchepareborda (142), sendo relatados dois modelos para crianças com o quadro de dislexia 
do desenvolvimento: o primeiro modelo evolutivo, que ocorre antes do período de 
alfabetização, teve como objetivo desenvolver áreas sensório-motoras da criança para que a 
mesma adquirisse os elementos necessários para a leitura e escrita, o segundo, modelo 
cognitivo que trabalhou a decodificação da leitura e a organização do processamento verbal 
pelo modelo “bottom-up” (acesso exterior dos estímulos visuais e auditivos) e “top-down” 
(atividade interior dos processos verbais superiores de abstração e categorização). 
Outros autores como Agnew et al. (143) avaliaram sete crianças quanto a 
estímulos visuais e auditivos antes e após a participação no programa de remediação 
linguística. A proposta do programa visava melhorar as habilidades linguísticas e a 
identificação rápida dos estímulos auditivos. Os autores concluíram que houve melhora 
quanto à discriminação auditiva temporal, o que não houve no domínio visual. Portanto, 
ressaltaram ainda que, apenas com esses resultados não se pode generalizar a melhora na 
habilidade da leitura. 
Ecalle et al. (144) realizaram estudo com 26 crianças disléxicas de 7ª e 8ª séries 
e crianças sem dificuldades de aprendizagem. O grupo de disléxicos recebeu 30 minutos de 
treinamento todos os dias (duas sessões de 15 minutos), num período de cinco semanas, 
quatro dias por semana, num total de dez horas de treinamento.  Ambos os grupos 
receberam o treinamento audiovisual de base fonológica em um programa 
computadorizado. O estudo mostrou que o treino computadorizado auxilia a alfabetização 
com base em unidades ortofonológicas, comprovando que o treinamento tem efeito 
duradouro. 
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Lovett et al. (145) procederam trabalho longitudinal com crianças com 
dificuldades no desenvolvimento da leitura que tinham o inglês como língua materna (ELL) 
e como segunda língua (EFL). O treinamento foi baseado no ataque da palavra e 
identificação de palavras utilizando materiais de leitura corretiva. Foi utilizado o programa 
de decodificação PHAST (treinamento estratégico e fonológico), PHAB/DI (Instrução de 
análise fonológica e mistura direta) com componente de soletração e escrita adicionado e o 
PHAST com soletração e escrita. Não foi utilizada nenhuma instrução de compreensão de 
leitura durante a remediação. As crianças tiveram alcance da leitura em todos os programas, 
e pouca diferença foi revelada nos diferentes programas. Não foi encontrada diferença entre 
crianças que têm o inglês como língua materna e as que têm o inglês como segunda língua. 
O estudo mostrou que a intervenção com base fonológica é efetiva independente da língua 
primária. 
Shaywitz et al. (131) utilizaram RM no estudo de efeitos da remediação 
fonológica baseada na fluência de leitura e organização em 77 crianças entre 6 a 9 anos, 
sendo 49 com distúrbio de leitura e 28 crianças leitoras, divididas em 37 do grupo 
experimental intervenção; 12 com intervenção em grupo e 28 controle em forma de grupos. 
Imediatamente após um ano de intervenção as crianças tiveram ganhos significativos na 
fluência da leitura, demonstrado no crescimento da ativação das regiões do HE, incluindo 
giro frontal inferior e giro médio temporal. Um ano após o término da intervenção essas 
crianças ativavam o giro bilateral inferior frontal e o temporal superior esquerdo e o 
occipitotemporal esquerdo. Esses dados indicam que a natureza da intervenção é crítica no 
sucesso de resultados em crianças com dificuldades na leitura e que a utilização da 
intervenção fonológica com base na leitura facilita no desenvolvimento da aceleração do 
sistema neural, gerando leitores hábeis. 
Braddley  et al. (146) relataram o trabalho de RTI (resposta para intervenção), 
processo em que os alunos conseguem qualidade de instrução e o seu progresso é 
monitorado. Aqueles que não respondem adequadamente são providos de instrução 
adicional. Solução de problemas, entrega de serviços flexíveis, monitoramento regular do 
progresso do estudante e um método socialmente válido são focados no contexto de sala de 
aula natural. O modelo de RTI básico tem sido conceitualizado como uma terceira opção. O 
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primário refere-se ao ensino regular, a segunda opção são pequenos grupos de intervenção e 
a terceira envolve serviço intensivo que pode ser ou não similar ao serviço de educação 
especial. 
Therrien et al. (147) conduziram remediação com 21 crianças com distúrbio de 
leitura e escrita, com oito sessões por duas semanas durante o período oposto ao da aula. O 
trabalho foi feito em grupo de sete crianças. Os pesquisadores verificaram estratégias de 
redação em estudantes na leitura e na escrita. Foram realizados seis passos contendo: 
análise da redação, verificação do requisitos da escrita, preparação de uma listagem de 
ideias principais com as palavras-chave, trabalho dos detalhes da redação, formulação da 
redação e revisão da mesma. O estudo concluiu que o grupo de crianças pós-teste teve 
melhor desempenho que o controle no uso da estratégias, conteúdo e organização.  
Em estudo de revisão, Gabrieli (148) questiona a necessidade de intervenção 
adequada para todas as crianças disléxicas, pois em muitos casos o custo é elevado. Essas 
intervenções devem acontecer em escolas no menor tempo possível. Outro dado importante 
descrito pelo autor é a relação da neuroimagem funcional com a efetividade da remediação, 
que, em geral está associada a um aumento de ativação nas regiões temporoparietal e 
frontal esquerdas. Muitos deles, imediatamente após a intervenção aumentam a ativação do 
hemisfério direito, porém no desenvolvimento normal esta ativação ocorre em hemisfério 
esquerdo (Figura 5). 
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(a)                                             (b)                                       (c) 
Figura 5- Imagem por ressonância magnética funcional mostrando a ativação do 
hemisfério esquerdo em atividade de processamento fonológico: (a) Ativação 
do cérebro de crianças proficientes em leitura; (b) ativação do cérebro de 
crianças com dislexia antes da remediação; (c) ativação do cérebro de crianças 
disléxicas após remediação (Gabrieli, 2009). 
 
Tsesmeli e Seymour (149) estudaram crianças disléxicas que receberam a 
intervenção de uma a dez vezes por semana. Realizaram remediação em condição de 
complexidade morfológica, o programa teve como objetivo ensinar os alunos a focar a 
estrutura das palavras e como elas eram relacionadas com a ortografia. Estrutura das 
palavras derivadas de outras formadas por radical e sufixo, e consistência radical. A criança 
deveria soletrar o radical e o sufixo e depois formar novas palavras. Houve melhora na 
precisão da soletração, especialmente em derivações complexas, pois estas vêm da estrutura 
do treinamento morfológico. Apenas o grupo controle melhorou em palavras que mudavam 
ortograficamente. 
Revisão da Literatura 
101
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 4- MATERIAL E MÉTODOS 
 
 
 
 
 
 103
Material e Métodos 
105
4.1-Casuística e método 
4.1.1- Contexto  
Trata-se de pesquisa experimental, do tipo caso-controle. Os dados foram 
obtidos em dois momentos distintos. 
a) Realização da avaliação diagnóstica interdisciplinar no Laboratório de 
Distúrbios de Aprendizagem, Dificuldade de Aprendizagem e Transtornos da Atenção - 
DISAPRE da Faculdade de Ciências Médicas (FCM)8, localizado no Hospital de Clínicas 
da Unicamp, seguindo os critérios do DSM-IV (107). O DISAPRE tem como objetivo 
principal desenvolver pesquisas relacionadas às funções corticais superiores, 
neurodesenvolvimento, escolaridade e aprendizagem, transtornos da atenção e da 
aprendizagem (global e específico). Faz parte do protocolo do DISAPRE as avaliações 
neuropsicológica, neurológica, psiquiátrica, psicopedagógica e fonoaudiológica. Além 
disso, é realizado também contato com a escola com a finalidade de se obter dados 
relevantes para o diagnóstico final.  
b) Os participantes selecionados realizaram avaliação fonoaudiológica clínica e 
de processamento auditivo9 e foram submetidos ao Programa de Remediação Fonológica, 
de Leitura e Escrita. Esse programa foi aplicado, em sua maior parte, nas dependências do 
DISAPRE e nas dependências da Clínica de Fonoaudiologia (CEPRE/FCM/Unicamp, 
gentilmente cedidas pela coordenadora do curso.   
 
4.2- Participantes 
4.2.1- Grupo experimental 
Após submissão e aprovação do projeto de pesquisa pelo Comitê de Ética em 
Pesquisa (nº 215/2007) FCM/Unicamp (ANEXO 1), iniciou-se o processo de seleção dos 
participantes com hipótese de dislexia do desenvolvimento. Durante os anos de 2006 a 
                                                 
8 Coordenação: Profa. Dra. Sylvia Maria Ciasca 
9 Exame realizado como parte da dissertação de mestrado da fonoaudióloga Marina Belloni, sob orientação da 
Profª Dra. Francisca Collela dos Santos 
2009 foram encaminhadas ao DISAPRE 2.300 crianças com queixas de dificuldades de 
aprendizagem. A partir de então foram selecionadas 80 crianças com hipótese de dislexia 
do desenvolvimento, porém somente 40 tiveram diagnóstico confirmado. A não 
continuidade ao processo do estudo de nove crianças fez com que estas fossem excluídas da 
pesquisa e, portanto participaram apenas 31. Essas crianças tinham idade entre 9 e 14 anos, 
pertenciam a ambos os gêneros e estavam matriculadas em escolas de ensino público e 
particular da cidade de Campinas (SP) e região. 
• Critérios de inclusão e exclusão 
Para a inclusão no grupo experimental foram adotados os seguintes critérios: 
• Assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE); 
• Crianças com acuidade visual, auditiva e desempenho intelectual dentro dos 
padrões da normalidade (QI >80); 
• Crianças com diagnóstico de dislexia do desenvolvimento comprovada pela 
avaliação do DISAPRE, baseada nos critérios diagnósticos do DSM-IV. 
Foram excluídas do grupo experimental as crianças que estavam na seguinte 
situação:  
• Pais ou responsáveis que não assinaram o TCLE; 
• Crianças com diagnóstico interdisciplinar de outros distúrbios de 
aprendizagem como a disgrafia, discalculia e distúrbio de aprendizagem não 
específico; 
• Crianças que apresentavam baixa acuidade visual e auditiva e/ou 
desempenho intelectual abaixo dos padrões esperados; 
• Crianças com outras síndromes genéticas, neurológicas ou 
neuropsiquiátricas, principalmente TDAH (Transtorno de Deficit de Atenção 
e Hiperatividade); 
• Crianças com dificuldade escolar (de origem pedagógica); 
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• Crianças com diagnóstico de distúrbio específico de linguagem (DEL); 
• Crianças com três faltas ou mais no atendimento fonoaudiológico. 
A casuística, constituída por 31 crianças, foi distribuída em dois grupos 
randomizados, descritos abaixo:  
- Grupo Experimental I (GEI): composto por 17 crianças com dislexia do 
desenvolvimento, com média etária de 11 anos, seis (35%) eram do gênero feminino e  
11 (65%) do masculino, submetidas ao programa de remediação; 
- Grupo Experimental II (GEII): composto por 14 crianças com dislexia do 
desenvolvimento, com média etária de 11,8 anos, três (20%) eram do gênero feminino e  
12 (80%) do masculino, não submetidas ao programa de remediação. 
 
4.2.2- Grupo controle 
Constituíram o grupo controle (GC) deste estudo 31 crianças que frequentavam 
a mesma escola e/ou série escolar daquelas com dislexia e, segundo informação da 
professora, não tinham dificuldade de aprendizagem. Os participantes do GC foram 
pareados por gênero e idade com o GE e, em virtude da forma como se deu a seleção, 
tinham o mesmo padrão de escolaridade e nível socioeconômico cultural. De maneira 
semelhante ao GE, os pais ou responsáveis das crianças do GC assinaram Termo de 
Consentimento Livre e Esclarecido (ANEXO 2). A avaliação ocorreu no 
DISAPRE/FCM/Unicamp, ou na própria escola da criança, quando se alegou dificuldade de 
comparecimento à Unicamp. Neste último caso, a pesquisadora compareceu à escola, em 
turno contrário ao da aula, para obter a assinatura do TCLE e proceder a coleta dos dados. 
• Critérios de inclusão do grupo controle  
• Pais ou responsáveis terem assinados o TCLE;  
• Frequentar a mesma escola e/ou classe dos participantes do GE. 
• Estarem pareadas por idade e gênero com os participantes do GE. 
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A casuística, composta por 31 crianças, foi distribuída da seguinte forma: 
Grupo controle (GC): composto por 31 crianças sem dificuldades de 
aprendizagem encaminhadas pelos professores das crianças do grupo experimental (GE), 
com média etária de 11,4 anos, nove (28%) do gênero feminino e 23 (72%) do masculino. 
Na Tabela 1 estão sintetizados os dados do GE e do GC, no que se refere a 
gênero, média etária e escolaridade.  
Tabela 1- Distribuição do número de participantes em relação ao gênero, média etária e 
escolaridade. 
Gênero Escolaridade   Grupo 
M F 
Média etária 
2º 3º 4º 5º 6º 7º   8º 1ºEM10  
GEI 11 6 11,0 2 2 10 3 -   
GEII 11 3 11,9 - 4 2 4 4   
GC 22 9 11,4 - - 4 6 7 6 4 4 
 
 
4.3- Método 
A seguir serão descritos os instrumentos que fizeram parte da avaliação 
fonoaudiológica, antes e após a remediação do GEI. Esses instrumentos foram utilizados no 
grupo experimental (GEI e GEII) e controle (GC).  
 
4.3.1- Instrumentos da pré-testagem 
a) Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE): conforme a 
Resolução do Conselho Nacional de Saúde CNS 196/96, anteriormente ao início das 
avaliações e intervenção, os pais ou responsáveis pelos pacientes selecionados assinaram o 
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para autorização da realização do estudo 
(ANEXOs 1 e 2). 
                                                 
10 EM: Ensino Médio  
Material e Métodos 
109
b) Identificação do nível socioeconômico: para identificação do nível 
socioeconômico foi utilizado o Índice do Critério Brasil, que tem como objetivo medir o 
poder aquisitivo do consumidor (ANEXO 3). A classificação foi estabelecida pela 
Associação Brasileira de Anunciantes (ABA) e Associação Nacional de Empresas de 
Pesquisas de Mercado (Anep), com a participação da Associação Brasileira dos Institutos 
de Pesquisa de Mercado (Abipeme) (150)11. Esse questionário foi aplicado com a criança 
ou com o responsável pela mesma, caso esta não soubesse responder.    
c) Roteiro de entrevista para os pais: entrevista específica com os pais 
referente à relação desenvolvimento/aprendizagem dos escolares participantes do estudo 
(ANEXO 4); 
d) Instrumento de avaliação sequencial - Confias: a prova é composta de 
duas partes: 1) consciência silábica, composta por nove itens: síntese, segmentação, 
identificação de sílaba inicial, identificação de rima, produção de palavra com a sílaba 
dada, identificação de sílaba medial, produção de rima, exclusão, transposição. 2) 
consciência de fonemas, composta por sete itens: produção de palavra que inicia com o som 
dado, identificação de fonema inicial, identificação de fonema final, exclusão, síntese, 
segmentação e transposição. A pontuação da prova é realizada em ficha específica. As 
respostas corretas valem um ponto e as incorretas valem zero. Na parte da sílaba, o máximo 
de pontuação é 40 e na parte do fonema 30, totalizando 70 pontos, o que corresponde a 
100% de acertos (ANEXO 5). Toda a prova é aplicada verbalmente e com apoio visual, 
com resposta oral da criança (78). 
e) Teste de nomeação automática rápida (RAN): composto dos subtestes de 
nomeação de cores, dígitos, letras e objetos. Os subtestes são compostos por cinco 
estímulos diferentes, os quais se alternam entre si, formando ao todo dez linhas sequenciais 
no total de cinquenta estímulos. Antes do início do teste, as crianças recebem a orientação 
de repetir, com a maior velocidade que puderem e sem erros, os estímulos apresentados, 
isto porque é realizada a medição do tempo de reação para execução do teste. Os escores 
são expressos em tempo (segundos). (98) (ANEXO 7).  
                                                 
11 Periscinoto (1994), apud Bastos J. Avaliação das habilidades em matemática nas crianças no final do  
2º. Ciclo do ensino fundamental em escolas públicas da rede pública e privada de São José do Rio Preto – 
SP. Tese de Doutorado apresentada à Faculdade de Medicina de S.J.Rio Preto/SP, 2003.   
f) Avaliação do nível de leitura: o protocolo é baseado em Condemarin e 
Blomquist (1989), composto por itens referentes a tipo, nível, velocidade e tempo de 
leitura, fluência e erros ortográficos. Foi utilizado o texto “Bebê elefante” (151), composto 
por 92 palavras em que a criança deve ler oralmente. A análise é feita classificando a leitura 
em três níveis quanto à velocidade e tipo: logográfico, alfabético e ortográfico (ANEXO 6). 
g) Avaliação da velocidade de leitura oral: o procedimento é baseado em 
Capellini e Cavalheiro (73), onde o escolar deve ler o texto oralmente. Após os cinco 
primeiros minutos, a pesquisadora deve interromper o escolar para que este indique até que 
palavra leu. Em seguida, o escolar deve terminar a leitura no tempo necessário (verificar a 
compreensão do texto). Para obter o número de palavras lidas, somam-se as palavras lidas 
nos primeiros cinco minutos e as divide por cinco (obtenção do número de palavras por 
minuto- ppm) (ANEXO 13).  
h) Avaliação de leitura: lista de 128 palavras reais e inventadas, onde a criança 
deve fazer a leitura de cada uma isoladamente. A prova consta de palavras de baixa e alta 
frequências, regulares, irregulares e regra, com 4, 5, 6 e 7 letras (152). Para a análise dos 
resultados conta-se o número de palavras erradas que a criança lê em cada classificação 
(ANEXO 12). 
i) Prova de repetição de palavras sem significado: lista de 30 palavras sem 
significado para o português, organizados em seis listas, cada qual com cinco palavras sem 
significado que variam conforme o número de sílabas, de uma a seis, constituídas por 
estruturas silábicas simples, privilegiando estruturas do tipo consoante-vogal e consoante-
vogal-consoante, que a criança deve repetir após emissão da avaliadora (92). Para a análise 
foram contabilizados o número de palavras repetidas adequadamente (ANEXO 8). 
j) Prova de escrita sob ditado: escrita sob ditado de duas sublistas de palavras 
reais (PR) (total de 48), organizadas com base na correspondência fonema-grafema da 
ortografia da língua portuguesa. Estas geram três categorias de palavras: regular, regra e 
irregular, além da frequência de ocorrência das palavras em livros de leitura utilizados na 
escola primária, que permitem classificar as palavras nas categorias de alta frequência e 
baixa frequência de ocorrência (153). Para a obtenção dos resultados, são somados o 
número de palavras erradas para cada categoria (ANEXO 9). 
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k) Roteiro de observação ortográfica: foram utilizados dois procedimentos 
adaptados de Zorzi (154): 1) lista de 40 palavras ditadas para a criança, que as escreve em 
uma folha em branco. Para a correção são analisadas as trocas apresentadas em cada 
palavra e faz-se a classificação conforme o protocolo do autor; 2) redação temática, na qual 
a criança é solicitada a elaborar a escrita do tema “A casa abandonada”. O modo de 
correção segue os mesmos citados anteriormente (154).  Ao final, é calculado um 
coeficiente ortográfico (CO), gerado pelo número total de erros do ditado sobre o número 
de erros da redação temática (ANEXO 10). 
l) Escala de atitudes diante da leitura: consiste em uma folha com um 
personagem em quatro poses (muito feliz, contente, aborrecido e muito entediado/ 
incomodado). A criança deve responder a sete perguntas relacionadas à leitura e marcar 
com um “X” o perfil correspondente. Para a escala, foi adotada pontuação para as 
respostas: 3- muito feliz, 2- contente, 1- aborrecido e 0- muito entediado/ incomodado 
(155) (ANEXO 11). 
 
4.3.2- Remediação fonológica, de leitura e escrita 
A elaboração deste programa foi baseada em estudos já descritos na revisão da 
literatura, porém não segue um padrão específico de determinado trabalho. O mesmo foi 
utilizado com o Grupo Experimental I (GEI). Constituiu-se de três etapas distintas, que 
constam de 20 sessões ininterruptas realizadas uma vez por semana, com duração de 
quarenta e cinco minutos cada, divididas em: 1ª) Fonológica: utilização de estratégias 
fonológicas por meio de atividades computadorizadas; 2ª) Leitura: atividades relacionadas 
somente à leitura de palavras e textos (Coleção Mico Maneco); 3ª) Escrita: atividades 
relacionadas à leitura e escrita de textos diversos. As sessões assim distribuídas: oito para a 
etapa fonológica, seis somente de leitura e as últimas seis sessões de leitura e escrita. 
As atividades fonológicas foram baseadas na estrutura da língua portuguesa:  
27 fonemas (/b/, /m/, /p/, /t/, /d/, /n/, /k/, /g/, /nh/, /f/, /v/, /s/, /z/, /x/, /j/, /l/, /lh/, /r/, /rr/, 
arquifonemas /r/, vogais /a/, /e/ /é/ /i/, /o/, /ó/, /u/) e  duas correspondências ortográficas 
com e sem sonoridade (/h/, /ch/), sendo estes randomizados durante as atividades  
(ANEXO 14).   
Material e Métodos 
111
• Etapas 
• Fonológica 
Nesta fase, foi utilizado o programa computadorizado, PREFON- Programa de 
Remediação Fonológica, especialmente desenvolvido para a utilização neste estudo 
(Apêndice 1). Trata-se de um software criado em Adobe Flash Palyer 9 (156), que 
possibilita à criança manipular 11 atividades, cada uma com um menu explicativo com um 
mascote. Ao clicar com o mouse sobre o mesmo verifica-se o objetivo daquela atividade. 
Consta ainda de três botões: 1) vermelho para a resposta errada, 2) verde para a correta e  
3) azul para iniciar a atividade e também setas de retornar ao menu ou seguir para outra 
atividade. As respostas são armazenadas no “menu de respostas” e ao final das atividades, 
pode-se imprimir os resultados do trabalho do dia. 
Primeiramente o usuário visualiza a página inicial do programa, que contém o 
nome da pesquisadora, orientadora, programadores e apoio. Na sequência, inicia a página 
“Menu de Atividades”, com 11 opções de atividades, nas sequências relatadas abaixo: 
a) Identificação de grafemas e fonemas: nesta atividade aparece uma letra do 
alfabeto para a identificação visual, de maneira randomizada. Em seguida, a criança deve 
produzir o som correspondente à letra visualizada. Ao clicar sobre o botão azul ela ouve a 
correspondência grafema-fonema daquela letra. Assim, é possível visualizar todas as letras 
do alfabeto, uma a cada vez. 
b) Pares de fonemas: na atividade a criança clica sobre o botão azul para ouvir 
dois fonemas. Sequencialmente, deve identificar as letras correspondentes. Ao clicar nos 
botões verde (correto) ou vermelho (errado), a criança visualiza os grafemas 
correspondentes aos fonemas. 
c) Pares de sílabas: na tela desta atividade é possível visualizar todos os 
grafemas do alfabeto. A criança clica nos grafemas para formar uma sílaba. 
Consecutivamente, aparece em um quadrado acima da tela a sílaba escolhida. Nesta fase, a 
criança já começa a identificar o que é sílaba e como juntar os grafemas para formá-la. 
Material e Métodos 
112
d) Pares de palavras: ao clicar na tela desta atividade, a criança pode escrever 
no quadrado as letras que escolher para formar uma palavra. Na sequência, é possível que 
escute os fonemas dos grafemas correspondentes à palavra escolhida. 
e) Adição e subtração de fonemas: a pesquisadora escreve palavras e 
pseudopalavras na tela quadrada para a criança e em seguida pede para retirar ou adicionar 
grafemas do início, meio ou fim da palavra/pseudopalavra. Após a letra ser apagada da tela 
do computador, a criança deve ler oralmente as novas formações de 
palavras/pseudopalavras com seus sons correspondentes.  
f) Manipulação silábica e fonêmica: são escritas palavras e pseudopalavras 
para a criança e esta deve inverter grafemas ou sílabas, adicionar e comparar outras 
palavras/pseudopalavras, trocando suas sílabas. É importante destacar que cada criança 
trabalha com as palavras que escolher, juntamente com a pesquisadora. 
g) Rima: a página inicial desta atividade apresenta-se em três blocos contendo 
cinco atividades de rima. A cada sessão a criança escolhe um bloco, no qual aparecem três 
figuras de cada vez. A criança clica no botão “ouvir” e, após identificar quais as duas 
figuras que rimam, clica em cima das mesmas. Após a identificação, a criança é solicitada a 
produzir palavras que rimam com as anteriormente identificadas.  
h) Aliteração: esta atividade é semelhante à de rima, porém a criança deve 
identificar e produzir palavras iguais no seu início. 
i) Acesso ao léxico mental: a página inicial desta atividade também se 
apresenta com quatro blocos, contendo cores (preta, azul, verde, amarelo, vermelho), 
objetos (casa, bola, sol, coração, carro), números (de 0 a 9) letras (todas do alfabeto, 
randomizadas a cada sessão). A criança escolhe clicando com o mouse em cima do bloco e 
então irá aparecer a tela com uma seta para dar início à atividade. Ao clicar nesta seta, a 
criança encontra um painel com figuras correspondentes ao bloco escolhido e deve nomear 
rapidamente na ordem sugerida pela pesquisadora. Ao final, o tempo realizado para cada 
estratégia aparece e a criança poderá, a cada sessão, comparar seu desempenho. As 
atividades são randomizadas em todos os blocos e, portanto, modificadas a cada sessão. 
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j) Memória de trabalho visual: na tela inicial aparecem quatro quadrados, 
sendo três paralelos acima e um abaixo. Ao clicar no botão “iniciar”, o programa gera uma 
letra em cada quadrado na parte superior da tela que permanece exposto por alguns 
segundos e desaparece em seguida. Consecutivamente, uma letra estímulo aparece no 
quadrado da tela inferior, a criança deve então identificar e clicar no quadrado da letra 
apresentada no quadrado acima.  
k) Memória de trabalho auditiva: a página inicial apresenta três blocos de 
dígitos, palavras e pseudopalavras, contendo cinco estímulos cada. Para as atividades de 
números e palavras, a criança ao clicar o botão “iniciar”, ouve até cinco estímulos e deve 
repeti-los; para as pseudopalavras, a criança escuta apenas um estímulo, porém na ordem 
crescente de dificuldade de pseudopalavras (de uma até seis sílabas). 
 
• Leitura 
a) Leitura de palavras e pseudopalavras: esta atividade é realizada no 
PREFON juntamente com as atividades fonológicas, nas quais a criança identifica, 
diferencia palavras de pseudopalavras e as produz, iniciando assim o processo da leitura por 
rota fonológica. 
b) Leitura oral de histórias: utilizada a coleção de literatura infantil “Mico 
Maneco” (157) que consta de 20 livros, classificados por cinco graus de dificuldade, sendo 
quatro livros para cada fase. A cada sessão a criança lê um livro em voz alta, com a ajuda 
da pesquisadora. Após a leitura, a criança relata a história oralmente (ANEXO 15). 
 
• Leitura e Escrita  
a) Recontagem escrita de histórias lidas: após a leitura de texto, a criança 
escreve o que entendeu da história, recontando da forma que for possível em seu 
desenvolvimento da leitura, seja por palavras isoladas, frases ou textos complexos. 
b) Escrita temática: a criança escreve um texto (palavras isoladas, frases ou 
textos complexos) a partir do tema solicitado pela pesquisadora. Ao final, a criança deve ler 
em voz alta para então discutir e refletir sobre a sua escrita.  
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4.4- Instrumentos da pós-testagem 
Os instrumentos de pós-testagem foram os mesmos utilizados na pré-testagem, 
anteriormente descritos, realizados pela pesquisadora nos dois momentos. Novamente, os 
grupos experimental (GEI e GEII) e grupo controle (GC) foram submetidos a essas provas. 
Vale ressaltar que o intervalo da avaliação pré e pós-testagem foi o mesmo para o grupo 
experimental GEI e GEII.  
 
4.5- Procedimentos 
Para facilitar a visualização, o fluxograma a seguir descreve as etapas realizadas 
no estudo: 
 
                                                Avaliação interdisciplinar 
 
                                  Recrutamento e seleção dos participantes 
 
                                                    GE 
                                                 
                                    Avaliação pré-testagem 
                                
                                     GEI                GEII    
 
                                Remediação 
                            
                                     GIE                GIIE                  GC 
                                     
                                 Avaliação pós-testagem 
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 O contato inicial foi feito pelo encaminhamento da criança ao Laboratório 
DISAPRE. Após a avaliação interdisciplinar e confirmado o diagnóstico de dislexia do 
desenvolvimento, os pais foram comunicados sobre o projeto de pesquisa. Em sequência ao 
processo, os mesmos assinaram o TCLE, iniciando assim o estudo.  
Posteriormente, a pesquisadora agendou reunião com todos os responsáveis do 
grupo experimental a fim de orientá-los quanto ao diagnóstico e ao tratamento. Os mesmos 
receberam informações referentes ao programa como: duração, regras de frequência ao 
atendimento e disponibilidade de horário.  
As crianças do GE realizaram três sessões de avaliação pré-testagem e foram 
subdivididas, randomicamente, em dois grupos. O GEI, após a avaliação pré-testagem, 
iniciou a remediação em 20 sessões, distribuídas semanal e individualmente. O atendimento 
ocorreu em horário oposto ao da escola. As etapas foram distribuídas em oito sessões 
iniciais que constaram da etapa fonológica, com a utilização do programa PREFON 
(ANEXO 15). Nas seis sessões seguintes a etapa de leitura objetivou o trabalho somente de 
leitura de histórias infantis (ANEXO 16). Por fim, a última etapa, de leitura e escrita, 
realizada nas seis últimas sessões com estratégias de leitura e escrita de textos, conforme 
descrito anteriormente. 
Após o período de remediação do GEI, ambos os grupos, GEI e GEII foram 
submetidos à avaliação pós-testagem. Neste mesmo período, as crianças do CG foram 
recrutadas para a avaliação.  
Ao término das avaliações, os pais do grupo experimental, foram novamente 
convocados para entrevista de devolutiva individual, com orientações e entrega de relatório. 
Este foi também anexado ao prontuário da criança e encaminhado para a escola. No que se 
refere ao GC, os pais também receberam relatório da avaliação. 
O GEII foi submetido ao programa após término da pesquisa (conforme Comitê 
de Ética em Pesquisa), nas mesmas condições do GEI.  
 
Material e Métodos 
116
4.5.1- Critérios de não continuidade no estudo 
- A criança que a família apresentou desistência voluntária, por parte dos pais 
ou responsáveis.  
- Diante do afastamento do sujeito por: doença, faltas, desistência de 
participação no projeto ou exclusão do participante da amostra. 
- A desistência do sujeito ao projeto não implicou prejuízos ao seu 
acompanhamento e possibilidade de novos atendimentos na Instituição. 
 
4.6- Análise dos dados 
Foi utilizada a aplicação do Teste de Kruskal-Wallis, com o intuito de verificar 
possíveis diferenças entre os três grupos estudados, para a variável ‘idade’.  
Para as variáveis ‘gênero’, ‘classe social’ e variáveis ‘status’ e ‘mep’ foi 
aplicado o Teste de Qui-quadrado. 
Em outra etapa foi realizada análise estatística dos resultados, pela aplicação do 
Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon, utilizado com o objetivo de verificar possíveis 
diferenças entre os dois momentos, pré e pós-testagem, considerados na avaliação de cada 
grupo.  
Outro método de análise estatística constou da aplicação do Teste de  
Mann-Whitney, com o objetivo de verificar possíveis diferenças entre os grupos 
considerados na pré-testagem e pós-testagem.  
Os resultados estatisticamente significantes foram assinalados por asterisco (*) 
e quando muito significantes (p<0,001) por dois asteriscos (**). 
Foi adotado o nível de significância de 5% (0,050), para a aplicação dos testes 
estatísticos, ou seja, quando o valor da significância calculada (p) for menor do que 5% 
(0,050), observou-se uma diferença ou uma relação dita ‘estatisticamente significante’ e 
quando o valor da significância calculada (p) for igual ou maior do que 5% (0,050), 
observou-se uma diferença ou relação dita ‘estatisticamente não significante’. 
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Para realização da análise estatística foi utilizado o programa SPSS  
(Statistical Package for Social Sciences), em sua versão 17.0, para a obtenção dos 
resultados. Para cada item dos resultados, foi explicitada a metodologia estatística 
empregada. 
As variáveis ‘status’ (stat) e ‘mep’ (melhor, estagnado ou pior) foram criadas 
para o estudo, conforme orientação estatística, para a obtenção de teor descritivo dos 
resultados. Seguem abaixo os valores de referência utilizados na análise dos dados que 
caracterizam o desempenho do participante para cada prova: 
1) Para as variáveis ‘stat’ (pré e pós), temos: 
Status valor usado na tabela 
Ruim 1 
Bom 2 
Ótimo 3 
 
2) Para as variáveis ‘mep’, temos: 
mep valor usado na tabela 
Pior                 1 
Estagnado                 2 
Melhor                 3 
Muito melhor                 4 
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5.1- Dados gerais da amostra 
A população estudada constituiu-se de 62 crianças, distribuídas em 31 (50%) do 
grupo experimental, subdivididas em 17 do grupo experimental remediado (GIE) e 14 do 
grupo experimental não remediado (GIIE), e 31 crianças (50%) do grupo controle (GC) 
pareadas com o grupo experimental. Os grupos foram distribuídos conforme a variável 
‘idade’ como apresentado na Tabela 2. A análise da diferença entre grupos demonstrou  
p =0,706, portanto tratou-se de um grupo homogêneo. 
Tabela 2- Distribuição da frequência dos grupos referente à variável idade  
Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
GIE 17 11,00 1,06 9,00 13,00 
GIIE 14 11,57 1,95 9,00 14,00 
GC 31 11,26 1,53 9,00 14,00 
0,706 
Total 62 11,26 1,51 9,00 14,00  
Legenda: n= número de participantes, M= média, DP= desvio padrão.  p valor= Teste de Kruskal-Wallis. 
 
Para a variável ‘gênero’ foi aplicado o Teste de Qui-quadrado. A distribuição 
está apresentada na Tabela 3, o que demonstra não haver diferença estatisticamente 
significante entre os grupos (p= 0,805).  
Tabela 3- Distribuição da frequência dos grupos referente à variável gênero  
 Gênero    
Grupo 
M f F f Total f 
GIE 11 64,70% 6 35,30% 17 100% 
GIIE 10 71,40% 4 28,60% 14 100% 
GC 21 61,30% 10 38,70% 31 100% 
Total 42 64,50% 20 35,50% 62 100% 
Legenda: M: masculino; F: feminino; f: frequência. p = 0,805 
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Por meio da aplicação do Teste de Qui-quadrado, verificaram-se possíveis 
diferenças entre os três grupos estudados, para a variável ‘classe social’. Conforme se nota 
na Tabela 4 não houve diferença significante entre os grupos. Nota-se ainda que há 
predomínio entre as classes A e B para GIE e GIIE e classes B e C para o GC. Verifica-se 
também que 17 (54,83%) crianças do GIE e GIIE cursavam escolas privadas e 14 (45,16%) 
escolas da rede pública de ensino (estadual e municipal). O CG apresentou a mesma 
distribuição do GE, já que um dos critérios de inclusão foi o pareamento conforme a escola 
das crianças disléxicas. 
Tabela 4- Distribuição de frequência dos grupos referente à variável ‘classe social’ 
Grupo A f B f C f D f total f 
GIE 5 29,40% 6 35,30% 4 23,50% 2 11,80% 17 100,00%
GIIE 5 35,70% 5 35,70% 4 28,60% 0 0,00% 14 100,00%
GC 6 19,40% 16 51,60% 7 22,60% 2 6,50% 31 100,00%
Total 16 25,80% 27 43,50% 15 24,20% 4 6,50% 62 100,00%
Legenda: f: frequência. p = 0,698 
 
Cabe aqui relatar também alguns resultados individuais importantes de crianças 
do GE relacionados a comorbidades. Das 31 (100%) crianças com o diagnóstico de dislexia 
do desenvolvimento, três (9,67%) apresentaram alterações relevantes de descrever: uma 
(3,22%) do gênero masculino com sintomatologia depressiva e duas (6,45) com alterações 
emocionais, sendo uma (3,22%) do gênero masculino com retraimento excessivo e uma 
(3,22%) do gênero feminino apresentando comportamento opositor e de esquiva.  
Após o término da remediação, o que se pôde observar, qualitativamente, foi a 
melhora na sintomatologia depressiva do primeiro anteriormente citado, com motivação 
para a aprendizagem da leitura e escrita, o que não ocorreu nos demais, sendo estes 
encaminhados para acompanhamento psicológico. Vale ressaltar que o diagnóstico da 
sintomatologia depressiva foi realizado pela equipe de psicologia e psiquiatria infantil e as 
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alterações emocionais que surgiram ao longo do período foram orientadas pela equipe de 
psicologia, ambos do DISAPRE. 
Para facilitar a análise dos resultados, os mesmos foram divididos em quatro 
etapas: 
5.2- Grupo Experimental I (GEI) 
5.3- Grupo Experimental II (GEII) 
5.4- Comparação entre os grupos GEI e GEII 
5.5- Comparação entre os grupos GEI e GC 
 
5.2- Grupo experimental I (GEI) 
Nesta etapa serão comparados os achados, pré e pós testagem, referentes ao 
grupo experimental, de crianças com dislexia do desenvolvimento (GEI). 
 
5.2.1- Instrumento de avaliação sequencial - Confias 
Os resultados do Confias estão descritos abaixo na Tabela 5. Houve diferença 
estatisticamente significante quando comparados, pré e pós- testagem, nas provas de nível 
de sílaba para segmentação silábica (S2), identificação de sílaba inicial (S3), identificação 
de rima (S4), produção de palavra com a sílaba dada (S5), identificação de sílaba medial 
(S6), produção de rima (S7), exclusão (S8), transposição (S9) e nas provas de nível de 
fonema para produção de palavras que iniciam com o som dado (F1), identificação de 
fonema final (F3), exclusão (F4), síntese (F5), segmentação (F6) e transposição (F7). 
Verificou-se ainda diferença estatisticamente significante quanto ao total de pontos nos 
níveis de fonema, nível da sílaba e escore total.  
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Tabela 5- Comparação entre o desempenho pré e pós-testagem no GEI no Teste Confias 
Par de variáveis M DP Mínimo Máximo p valor 
S1 pre 3,53 1,07 0,00 4,00 
S1 pos 4,00 0,00 4,00 4,00 
0,066 
S2 pre 3,41 0,87 1,00 4,00 
S2 pos 3,94 0,24 3,00 4,00 
0,024* 
S3 pre 3,24 0,75 2,00 4,00 
S3 pos 4,00 0,00 4,00 4,00 
0,004* 
S4 pre 3,12 0,86 1,00 4,00 
S4 pos 3,82 0,53 2,00 4,00 
0,005* 
S5 pre 3,65 0,61 2,00 4,00 
S5 pos 4,00 0,00 4,00 4,00 
0,034* 
S6 pre 2,59 1,12 1,00 4,00 
S6 pos 3,65 0,49 3,00 4,00 
0,004* 
S7 pre 1,29 1,36 0,00 4,00 
S7 pos 2,88 0,99 1,00 4,00 
0,001* 
S8 pre 4,94 1,35 3,00 8,00 
S8 pos 7,24 1,30 3,00 8,00 
0,001* 
S9 pre 2,41 1,12 1,00 4,00 
S9 pos 3,82 0,53 2,00 4,00 
0,001* 
F1 pre 3,29 0,77 2,00 4,00 
F1 pos 3,88 0,33 3,00 4,00 
0,008* 
F2 pre 3,24 0,83 2,00 4,00 
F2 pos 3,71 0,47 3,00 4,00 
0,070 
F3 pre 1,88 1,05 0,00 4,00 
F3 pos 3,71 0,59 2,00 4,00 
0,001* 
F4 pre 1,71 1,53 0,00 5,00 
F4 pos 4,59 1,28 2,00 6,00 
< 0,001* 
F5 pre 1,71 0,69 1,00 3,00 
F5 pos 3,29 0,77 2,00 4,00 
< 0,001* 
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Par de variáveis M DP Mínimo Máximo p valor 
F6 pre 0,06 0,24 0,00 1,00 
F6 pos 2,59 1,18 0,00 4,00 
< 0,001* 
F7 pre 0,00 0,00 0,00 0,00 
F7 pos 1,88 1,27 0,00 4,00 
0,001* 
Total sil pre 28,18 2,92 24,00 35,00 
Total sil pos 37,35 2,42 30,00 40,00 
< 0,001* 
Total fon pre 11,88 2,50 6,00 16,00 
Total fon pos 23,65 2,89 17,00 29,00 
< 0,001** 
Total pre 40,06 4,74 32,00 51,00 
Total pos 61,00 4,61 47,00 68,00 
< 0,001** 
Legenda:  M= média de acertos, DP= desvio-padrão, pre=pré-testagem, pos= pós-testagem. S1= síntese 
silábica, S2= segmentação silábica, S3= identificação de sílaba inicial, S4= identificação de rima,  
S5= produção de palavra com a sílaba dada, S6= identificação de sílaba medial, S7= produção de rima,  
S8= exclusão, S9= transposição; F1= produção de palavras que iniciam com o som dado, F2= identificação de 
fonema inicial, F3= identificação de fonema final, F4= exclusão, F5= síntese, F6= segmentação,  
F7= transposição. *p<0,05; **p<0,01. p valor = Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
   
Na Tabela 6 verificou-se que uma criança manteve-se no status (1), seis 
crianças melhoraram do status (1) para (2) e nove crianças modificaram de (1) para ótimo 
(3). Com isso, observa-se que ambos os momentos são estatisticamente diferentes.  
Tabela 6- Tabela da variável status no Confias no GEI 
Total stat pos 
Total stat pre 
1 2 3 
Total 
1 6 9 16 
1 
5,90% 35,30% 52,90% 94,10% 
0 0 1 1 
2 
0,00% 0,00% 5,90% 5,90% 
1 6 10 17 
Total 
5,90% 35,30% 58,80% 100,00% 
Legenda: 1: ruim, 2: bom, 3: ótimo, stat: status.  p valor= Teste Qui-quadrado  p < 0,001** 
Em relação à variável ‘mep’, 17 crianças (100%) responderam como 
desempenho muito melhor (4) quando comparados pré e pós- testagem.  
 
5.2.2- Prova de nomeação automática rápida - RAN 
Na prova de nomeação automática rápida (RAN) verificou-se diferença 
estatisticamente significante para cores, letras, dígitos e objetos quando comparados pré e 
pós-testagem (Tabela 7). Observa-se melhora na média de tempo de nomeação em 
segundos pré e pós-testagem. Além disso, vale ressaltar que houve diferença ainda mais 
significante quando comparados os desempenhos em letras e dígitos. 
Tabela 7- Distribuição da média, desvio padrão e significância na RAN no GEI 
Par de variáveis M DP Mínimo Máximo p valor 
Cores pre 54,41 11,16 40,00 76,00 
Cores pos 45,00 10,83 32,00 69,00 
0,001* 
Letras pre 41,59 20,27 28,00 112,00 
Letras pos 29,65 6,55 22,00 44,00 
< 0,001** 
Dígitos pre 36,65 8,30 27,00 54,00 
Dígitos pos 30,00 6,90 21,00 50,00 
< 0,001** 
Objetos pre 71,24 13,48 50,00 115,00 
Objetos pos 59,59 9,38 40,00 79,00 
0,001* 
Legenda:  M: média de tempo em segundos, DP: desvio-padrão, pre: pré-testagem, pos: pós-testagem. p valor 
= Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
 
Quanto à análise de status, por meio da aplicação do Teste Qui-quadrado, nota-
se que em cores, quatro crianças (23,50%) mantiveram-se no status (1), quando 
comparadas na pré e pós-testagem e oito (47,10%) passaram do status (1) para (2). Com 
isso, foi observado que houve diferença estatisticamente significante quanto à mudança de 
status (Tabela 8). O mesmo pode ser observado nas tabelas 9,10 e 11 quanto às variáveis 
letras, dígitos e objetos respectivamente. Somente para esta última variável não houve 
diferença significante na qualidade do status, pois 82,40% das crianças mantiveram-se no 
status (1). 
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Tabela 8- Variável status para cores na RAN no GEI 
Cores stat pos 
Cores stat pre 
1 2 3 
Total 
4 8 0 12 
1 
23,50% 47,10% 0,00% 70,60% 
1 2 2 5 
2 
5,90% 11,80% 11,80% 29,40% 
5 10 2 17 
Total 
29,40% 58,80% 11,80% 100,00% 
Legenda: 1: ruim, 2: bom, 3: ótimo, stat: status. p valor= Teste Qui-quadrado p = 0,007* 
 
Tabela 9- Variável status para letras na RAN no GEI 
Letras stat pos 
Letras stat pre 
2 3 
Total 
4 0 4 
1 
23,50% 0,00% 23,50% 
2 10 12 
2 
11,80% 58,80% 70,60% 
0 1 1 
3 
0,00% 5,90% 5,90% 
6 11 17 
Total 
35,30% 64,70% 100,00% 
Legenda: 1: ruim, 2: bom, 3: ótimo, stat: status. p valor= Teste Qui-quadrado p < 0,001** 
 
Resultados 
127
Tabela 10- Variável status para dígitos na RAN 
Dígitos stat pos 
Dígitos stat pre 
1 2 3 
Total 
3 3 0 6 
1 
17,60% 17,60% 0,00% 35,30% 
0 4 4 8 
2 
0,00% 23,50% 23,50% 47,10% 
0 0 3 3 
3 
0,00% 0,00% 17,60% 17,60% 
3 7 7 17 
Total 
17,60% 41,20% 41,20% 100,00% 
Legenda: 1: ruim, 2: bom, 3: ótimo, stat: status. p valor= Teste Qui-quadrado p = 0,008* 
 
Tabela 11- Variável status para objetos na RAN 
Objetos stat pos 
Objetos stat pre 
1 2 3 
Total 
14 1 2 17 
1 
82,40% 5,90% 11,80% 100,00% 
14 1 2 17 
Total 
82,40% 5,90% 11,80% 100,00% 
Legenda: 1: ruim, 2: bom, 3: ótimo, stat: status, p valor= Teste Qui-quadrado p = 0,102 
 
Quanto à variável ‘mep’ para cores, na análise descritiva, observa-se a 
frequência de cinco crianças (29,40%) estagnadas (2), cinco (29,40%) com desempenho 
melhor (3) e sete (41,20%) com desempenho muito melhor (4).  
Em relação às letras, observa-se que três crianças (17,60%) apresentaram 
desempenho estagnado (2), sete (41,20%) melhor desempenho (3) e sete (41,20%) muito 
melhor (4). 
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Na mesma análise para dígitos foi observado que três crianças (17,60%) 
mantiveram desempenho estagnado (2), 12 (70,60%) melhoraram (3) e duas (11,80%) o 
desempenho muito melhor (4). 
Em objetos, três crianças (17,60%) desempenho estagnado (2), duas crianças 
(11,80%) desempenho melhor (3) e 12 (70,60%) desempenho muito melhor (4).  
 
5.2.3- Nível de leitura 
A avaliação do nível de leitura mostrou diferença estatisticamente significante 
para as crianças deste grupo de disléxicos, modificando da média de nível pré-alfabético 
para  alfabético-ortográfico (Tabela 12). 
 Tabela 12- Distribuição de média, desvio padrão e significância no nível de leitura no GEI 
Par de variáveis M DP Mínimo Máximo p valor 
NL pre 1,65 0,70 0,00 2,00 
NL pos 2,82 0,39 2,00 3,00 
< 0,001** 
Legenda: NL: nível de leitura, M: média do nível (0-logográfico; 1-pré-alfabético, 2-alfabético,  
3-ortográfico), DP: desvio padrão. p valor = Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
 
Por meio da aplicação do Teste Qui-quadrado, o status do nível de leitura 
apresentou mudança estatisticamente significante quanto ao desempenho pré e  
pós-testagem. Houve mudança no desempenho das crianças de ruim (1) para bom (2) e 
ótimo (3); e ainda a maior parte das crianças de bom (2) para ótimo (3). (Tabela 13). 
Resultados 
129
Tabela 13- Status da variável nível de leitura no GIE 
NL stat pos 
NL stat pre 
2 3 
Total 
3 1 4 
1 
17,60% 5,90% 23,50% 
0 13 13 
2 
0,00% 76,50% 76,50% 
3 14 17 
Total 
17,60% 82,40% 100,00% 
Legenda: 1= ruim, 2= bom, 3= ótimo, stat= status, NL= nível de leitura, p valor= Teste Qui-quadrado p < 
0,001** 
Quando analisado o ‘mep’ constata-se que 14 crianças (82,40%) apresentaram 
desempenho melhor (3) e três crianças (17,60%) desempenho muito melhor (4).  
 
O Gráfico 1 mostra o nível de leitura, pré e pós-testagem, de cada participante. 
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Gráfico 1- Níveis de leitura dos participantes do GEI. Eixo vertical: 0-logográfico,  
1-pré-alfabético, 2-alfabético, 3-ortográfico 
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5.2.4- Prova de velocidade de leitura oral- VLO 
Conforme descrito na Tabela 14, houve diferença estatisticamente significante, 
pré e pós-testagem, na prova de velocidade de leitura oral, considerando-se a média do 
número de palavras lidas por minuto (PPM). Quanto maior o ppm melhor a velocidade de 
leitura. 
Tabela 14- Distribuição da média, desvio padrão, mínimo e máximo e significância na 
VLO no GEI 
Par de variáveis M DP Mínimo Máximo p valor 
VLO pre 32,76 15,72 0,00 50,00 
VLO pos 47,35 17,79 10,00 70,00 
< 0,001** 
Legenda: M: média, DP: desvio padrão, VLO: velocidade de leitura oral. p valor = Teste dos Postos 
Sinalizados de Wilcoxon 
 
O Gráfico 2 compara a velocidade de leitura oral pré e pós-testagem de cada 
participante do GEI. 
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Gráfico 2- Comparação do desempenho em velocidade de leitura oral de cada participante. 
O eixo vertical refere-se ao número de palavras por minuto - PPM 
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A aplicação do Teste Qui-quadrado na análise de status pode ser observada na 
Tabela 15, na qual 11 crianças (64,70%) mantiveram-se no status ruim (1) e seis (35,30%) 
passaram do status ruim (1) para bom (2). Esses dados demonstram que houve mudança 
estatisticamente significante para esta variável. 
Tabela 15- Variável status para a VLO no GEI 
VLO stat pos 
VLO stat pre 
1 2 
Total 
11 6 17 
1 
64,70% 35,30% 100,00% 
11 6 17 
Total 
64,70% 35,30% 100,00% 
Legenda: 1: ruim, 2: bom, 3: ótimo, stat: status, VLO: velocidade de leitura oral p valor= Teste Qui-quadrado 
(p = 0,014*) 
 
Na variável ‘mep’ constatou-se que seis crianças (35,20%) obtiveram 
desempenho melhor (3) e 11 (64,70%) muito melhor (4).  
 
5.2.5- Avaliação de leitura de palavras e pseudopalavras 
A Tabela 16 evidencia a diferença estatisticamente significante para a leitura de 
palavras. A média equivale ao número de erros na leitura de palavras e pseudopalavras. 
Resultados 
132
Tabela 16- Distribuição de média, desvio padrão e significância na avaliação de leitura no 
GEI 
Par de variáveis M DP Mínimo Máximo p valor 
AFRL4 pre 1,06 1,71 0,00 5,00 
AFRL4 pos 0,29 0,47 0,00 1,00 
0,065 
AFIRL4 pre 1,29 1,90 0,00 5,00 
AFIRL4 pos 0,41 0,62 0,00 2,00 
0,033* 
BFRL4 pre 1,88 1,54 0,00 5,00 
BFRL4 pos 0,53 0,80 0,00 2,00 
0,003* 
BFIRL4 pre 2,76 1,79 0,00 5,00 
BFIRL4 pos 1,47 1,07 0,00 3,00 
0,017* 
AFRL5 pre 1,24 1,75 0,00 5,00 
AFRL5 pos 0,59 0,94 0,00 3,00 
0,026* 
AFIRL5 pre 2,06 1,98 0,00 5,00 
AFIRL5 pos 0,76 0,83 0,00 3,00 
0,011* 
BFRL5 pre 1,82 1,74 0,00 5,00 
BFRL5 pos 1,59 1,00 0,00 3,00 
0,376 
BFIRL5 pre 2,59 1,70 0,00 5,00 
BFIRL5 pos 0,88 1,17 0,00 3,00 
0,002* 
AFRL6 pre 0,94 1,44 0,00 4,00 
AFRL6 pos 0,29 0,77 0,00 3,00 
0,048* 
AFIRL6 pre 1,41 1,62 0,00 4,00 
AFIRL6 pos 0,35 0,79 0,00 3,00 
0,007* 
BFRL6 pre 1,41 1,42 0,00 4,00 
BFRL6 pos 0,71 0,85 0,00 2,00 
0,032* 
BFIRL6 pre 2,41 1,23 0,00 4,00 
BFIRL6 pos 1,12 0,93 0,00 3,00 
0,009* 
AFRL7 pre 1,65 1,46 0,00 4,00 
AFRL7 pos 0,76 1,03 0,00 3,00 
0,008* 
AFIRL7 pre 1,59 1,50 0,00 4,00 0,039* 
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Par de variáveis M DP Mínimo Máximo p valor 
AFIRL7 pos 0,94 1,09 0,00 3,00 
BFRL7 pre 2,12 1,36 0,00 4,00 
BFRL7 pos 1,24 0,97 0,00 3,00 
0,005* 
BFIRL7 pre 2,06 1,56 0,00 4,00 
BFIRL7 pos 0,88 0,99 0,00 3,00 
0,004* 
AFRL4 pre 2,94 1,64 0,00 5,00 
AFRL4 pos 1,59 1,28 0,00 5,00 
0,004* 
AFIRL4 pre 2,88 1,50 0,00 5,00 
AFIRL4 pos 1,29 0,85 0,00 3,00 
0,004* 
BFRL4 pre 2,88 1,65 0,00 5,00 
BFRL4 pos 1,41 0,94 0,00 3,00 
0,009* 
BFIRL4 pre 3,24 1,20 2,00 5,00 
BFIRL4 pos 1,41 1,12 0,00 3,00 
0,001* 
AFRL5 pre 3,24 1,52 0,00 5,00 
AFRL5 pos 1,53 1,23 0,00 3,00 
0,002* 
AFIRL5 pre 2,82 1,51 0,00 5,00 
AFIRL5 pos 1,18 1,13 0,00 4,00 
0,001* 
BFRL5 pre 2,88 1,69 0,00 5,00 
BFRL5 pos 1,24 1,15 0,00 4,00 
0,001* 
BFIRL5 pre 3,12 1,45 1,00 5,00 
BFIRL5 pos 1,53 1,28 0,00 4,00 
< 0,001* 
AFRL6 pre 2,24 1,52 0,00 4,00 
AFRL6 pos 1,00 0,94 0,00 3,00 
0,007* 
AFIRL6 pre 2,12 1,54 0,00 4,00 
AFIRL6 pos 1,35 1,00 0,00 3,00 
0,039* 
BFRL6 pre 1,94 1,56 0,00 4,00 
BFRL6 pos 0,94 0,66 0,00 2,00 
0,021* 
BFIRL6 pre 2,24 1,48 0,00 4,00 
BFIRL6 pos 1,18 1,19 0,00 4,00 
0,011* 
AFRL7 pre 2,53 1,23 0,00 4,00 0,002* 
Resultados 
135
Par de variáveis M DP Mínimo Máximo p valor 
AFRL7 pos 1,29 1,26 0,00 4,00 
AFIRL7 pre 2,47 1,28 0,00 4,00 
AFIRL7 pos 1,24 1,30 0,00 4,00 
0,003* 
BFRL7 pre 2,59 1,33 0,00 4,00 
BFRL7 pos 0,94 1,14 0,00 4,00 
0,002* 
BFIRL7 pre 2,82 1,19 1,00 4,00 
BFIRL7 pos 1,41 1,33 0,00 4,00 
0,002* 
Total pre 71,24 37,87 19,00 144,00 
Total pos 33,35 20,03 10,00 74,00 
< 0,001* 
Legenda: M= média de erros, DP= desvio-padrão, AFRL4= alta frequência regular para a leitura curta, 
AFIRL4= alta frequência irregular para a leitura curta, BFRL4= baixa frequência regular para a leitura curta, 
BFIRL4= baixa frequência irregular para a leitura curta, AFRL5= alta frequência regular para a leitura curta, 
AFIRL5= alta frequência irregular para a leitura curta, BFRL5= baixa frequência regular para a leitura curta, 
BFIRL5= baixa frequência irregular para a leitura curta, AFRL6= alta frequência regular para a leitura longa,  
AFIRL6= alta frequência irregular para a leitura longa ,BFRL6= baixa frequência regular para a leitura longa, 
BFIRL6= baixa frequência irregular para a leitura longa, AFRL7= alta frequência regular para a leitura longa, 
AFIRL7= alta frequência irregular para a leitura longa,BFRL7= baixa frequência regular para a leitura longa, 
BFIRL7= baixa frequência irregular para a leitura longa. 4=quatro letras, 5= cinco letras, 6=seis letras, 7=sete 
letras. p valor = Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
 
Referente à variável status, pela aplicação do Teste Qui-quadrado, nota-se na 
Tabela 17, que houve mudança estatisticamente significante no desempenho das crianças, 
que variou de ruim (1) para bom (2). 
Tabela 17- Status da variável leitura de palavras e pseudopalavras no GEI 
LPPs stat pos LPPs stat pre 
1 2 
Total 
11 5 16 1 
64,70% 29,40% 94,10% 
0 1 1 2 
0,00% 5,90% 5,90% 
11 6 17 Total 
64,70% 35,30% 100,00% 
Legenda: 1: ruim, 2: bom, 3: ótimo, stat: status, LPPs= leitura de palavras e pseudopalavras, p valor= Teste 
Qui-quadrado p = 0,025* 
Quanto ao ‘mep’, apenas 1 criança (5,90%) manteve desempenho estagnado 
(2), 1 (5,90%) desempenho melhor (3) e 15 (88,20%) desempenho muito melhor (4). 
 
5.2.6- Prova de repetição de palavras sem sentido - RPS 
Na prova de repetição de palavras sem sentido, que avalia a memória de 
trabalho fonológica, verificou-se diferença estatisticamente significante para todas as 
variáveis, descritas na Tabela 18. Verifica-se a melhora na média de acertos para repetição 
de uma a seis sílabas e no total durante a pós-testagem.  
Tabela 18- Distribuição da média, desvio padrão e valor de significância na prova de 
repetição de palavras sem sentido no GEI 
Par de variáveis M DP Mínimo Máximo p valor 
1sil pre 4,35 0,79 3,00 5,00 
1sil pos 4,94 0,24 4,00 5,00 
0,008* 
2sil pre 4,35 0,70 3,00 5,00 
2sil pos 4,88 0,33 4,00 5,00 
0,029* 
3sil pre 3,76 1,30 0,00 5,00 
3sil pos 4,53 0,62 3,00 5,00 
0,016* 
4sil pre 3,41 1,12 2,00 5,00 
4sil pos 4,53 0,51 4,00 5,00 
0,003* 
5sil pre 2,24 1,44 0,00 5,00 
5sil pos 3,24 0,75 2,00 5,00 
0,015* 
6sil pre 0,53 0,80 0,00 2,00 
6sil pos 3,06 1,39 1,00 5,00 
< 0,001** 
Total pre 18,65 3,77 12,00 24,00 
Total pos 25,18 2,27 20,00 29,00 
< 0,001** 
Legenda: M: média de acertos, DP: desvio padrão. 1sil: uma sílaba, 2 sil: duas sílabas, 3 sil: três sílabas,  
4sil: quatro sílabas, 5 sil: cinco sílabas, 6 sil: seis sílabas, total: escore total, p valor: significância.  
p valor = Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
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Como se nota na Tabela 19, pela aplicação do Teste Qui-quadrado, houve 
mudança estatisticamente significante no status de desempenho das crianças.  
Tabela 19- Variável status para a prova de repetição de pseudopalavras no GEI 
PRP stat pos 
PRP stat pre 
2 3 
Total 
4 6 10 
1 
23,50% 35,30% 58,80% 
2 5 7 
2 
11,80% 29,40% 41,20% 
6 11 17 
Total 
35,30% 64,70% 100,00% 
Legenda: 1: ruim, 2: bom, 3: ótimo, PRP: prova de repetição de pseudopalavras, stat: status,  
p valor= Teste Qui-quadrado p < 0,001** 
 
No que se refere à análise descritiva ‘mep’, verifica-se que três crianças 
(17,60%) mantiveram desempenho estagnado (2), oito (47,10%) desempenho melhor (3) e 
seis (35,30%) desempenho muito melhor (4).  
 
5.2.7- Prova de escrita sob ditado 
A Tabela 20 evidencia diferença estatisticamente significante no ditado de 
palavras de baixa frequência regular, irregular e regra e alta frequência regular, irregular e 
regra, sendo a diferença ainda mais significante no escore total, com menor média de erros 
no momento pós-testagem. 
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Tabela 20- Distribuição de média, desvio padrão e significância na prova de escrita sob 
ditado no GEI 
Par de variáveis M DP Mínimo Máximo p valor 
BFR pre 3,76 2,17 0,00 8,00 
BFR pos 1,82 1,67 0,00 5,00 
0,001* 
BFIRR pre 6,94 1,09 5,00 8,00 
BFIRR pos 6,06 1,35 4,00 8,00 
0,032* 
BFREG pre 6,12 1,69 3,00 8,00 
BFREG pos 4,18 1,55 1,00 6,00 
0,002* 
AFR pre 3,82 2,48 0,00 8,00 
AFR pos 1,94 2,16 0,00 8,00 
0,004* 
AFIRR pre 5,53 1,81 2,00 8,00 
AFIRR pos 4,12 2,03 1,00 8,00 
0,001* 
AFREG pre 4,35 2,60 1,00 8,00 
AFREG pos 1,88 1,69 0,00 5,00 
0,001* 
Total pre 30,53 9,40 13,00 48,00 
Total pos 20,00 8,34 11,00 39,00 
< 0,001** 
Legenda: M: média de erros, DP: desvio padrão. BFR: palavra de baixa frequência regular, BFIRR: palavra 
de baixa frequência irregular, BFREG: palavra de baixa frequência regra, AFR: palavra de alta frequência 
regular, AFIRR: palavra de alta frequência irregular, AFREG: palavra de alta frequência regra.  
p valor = Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
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Como se nota na Tabela 21, pela aplicação do Teste Qui-quadrado, houve 
mudança estatisticamente significante no desempenho das crianças.  
Tabela 21- Variável status para a escrita sob ditado no GEI 
Escrita stat pos 
Escrita stat pre 
1 2 3 
Total 
5 4 4 13 
1 
29,40% 23,50% 23,50% 76,50% 
0 2 1 3 
2 
0,00% 11,80% 5,90% 17,60% 
0 0 1 1 
3 
0,00% 0,00% 5,90% 5,90% 
5 6 6 17 
Total 
29,40% 35,30% 35,30% 100,00% 
Legenda: 1: ruim, 2: bom, 3: ótimo, stat: status.  p valor= Teste Qui-quadrado  p = 0,006* 
 
Na variável ‘mep’ duas crianças (11,80%) mantiveram desempenho estagnado 
(2), seis (35,30%) desempenho melhor (3) e nove (52,90%) desempenho muito melhor (4). 
 
5.2.8- Roteiro de observação ortográfica -RO 
A avaliação do roteiro de observação ortográfica foi analisada em momentos 
distintos, ditado e redação temática. 
Os resultados do ditado podem ser vistos na Tabela 22, no qual houve diferença 
estatisticamente significante em representações múltiplas, apoio na oralidade, omissão de 
grafemas, junção e separação, regras, outras e no escore total com melhora na média de 
erros apresentados. Houve maior diferença significante na variável omissão (OM). 
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Tabela 22- Distribuição de média, desvio padrão e significância no ditado do RO no GIE 
Par de Variáveis M DP Mínimo Máximo p valor 
RM pre 18,71 6,26 2,00 28,00 
RM pos 14,88 3,46 10,00 25,00 
0,012* 
AO pre 8,24 8,57 0,00 32,00 
 AO pos 1,29 1,05 0,00 3,00 
0,002* 
OM pre 16,12 15,68 0,00 54,00 
OM pos 6,82 9,93 0,00 33,00 
< 0,001** 
JS pre 3,18 4,99 0,00 15,00 
JS pos 0,29 0,47 0,00 1,00 
0,013* 
AM-ÃO pre 1,06 1,25 0,00 4,00 
AM-ÃO pos 1,24 1,44 0,00 5,00 
0,778 
G pre 0,59 1,06 0,00 4,00 
G pos 0,59 1,54 0,00 6,00 
0,732 
SS pre 5,29 7,62 0,00 32,00 
SS pos 3,53 4,35 0,00 18,00 
0,104 
AC pre 1,24 1,95 0,00 8,00 
AC pos 1,12 1,32 0,00 5,00 
0,891 
LP pre 1,41 2,32 0,00 7,00 
LP pos 1,35 2,15 0,00 6,00 
0,964 
IRR pre 4,12 8,16 0,00 34,00 
IRR pos 2,35 3,22 0,00 12,00 
0,342 
INV pre 0,71 0,99 0,00 3,00 
INV pos 0,53 0,80 0,00 2,00 
0,521 
R pre 0,59 0,94 0,00 3,00 
R pos 1,82 1,85 0,00 6,00 
0,034* 
OU pre 2,65 3,50 0,00 12,00 
OU pos 0,29 0,77 0,00 3,00 
0,003* 
Total pre 63,88 30,64 28,00 136,00 
Total pos 36,12 15,21 19,00 67,00 
0,001* 
Legenda:  M: média de erros, DP: desvio padrão, RM=representações múltiplas,  AO=apoio na oralidade,  
OM= omissão, JS= junção-separação, AM-ÃO= trocas de  am e ão, G= generalização, SS= surda sonora, 
AC= acréscimo, LP= letras parecidas, IRR= irregularidade na letra, INV= inversão, R= regra, OU= outras,.  
p valor = Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
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Como mostra a Tabela 23, os achados da redação temática não foram 
estatisticamente significantes para nenhuma variável. Isto quer dizer que a média de erros 
apresentados não modificou o desempenho da criança. 
Tabela 23- Distribuição de média, desvio padrão e significância na redação temática do RO 
no GEI 
Par de Variáveis M DP Mínimo Máximo p valor 
RM pre 3,65 2,96 0,00 11,00 
RM pos 3,13 2,96 0,00 10,00 
0,774 
AO pre 2,12 2,69 0,00 12,00 
AO pos 2,00 2,50 0,00 10,00 
0,979 
OM pre 3,76 2,73 0,00 8,00 
OM pos 2,06 2,56 0,00 9,00 
0,069 
JS pre 3,71 4,85 0,00 17,00 
JS pos 2,06 2,19 0,00 8,00 
0,460 
AM-ÃO pre 0,24 0,56 0,00 2,00 
AM-ÃO pos 0,12 0,33 0,00 1,00 
0,480 
G pre 0,24 0,56 0,00 2,00 
G pos 0,18 0,53 0,00 2,00 
0,705 
SS pre 2,12 3,97 0,00 15,00 
SS pos 2,94 4,28 0,00 17,00 
0,146 
AC pre 0,53 1,28 0,00 5,00 
AC pos 0,41 0,62 0,00 2,00 
0,861 
LP pre 2,24 2,14 0,00 6,00 
LP pos 2,06 1,35 0,00 5,00 
0,752 
IRR pre 2,53 3,74 0,00 14,00 
IRR pos 1,06 1,48 0,00 5,00 
0,148 
INV pre 0,12 0,33 0,00 1,00 
INV pos 0,18 0,39 0,00 1,00 
0,655 
R pre 0,82 1,24 0,00 4,00 
R pos 0,29 0,59 0,00 2,00 
0,071 
OU pre 1,00 2,48 0,00 10,00 0,358 
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Par de Variáveis M DP Mínimo Máximo p valor 
OU pos 1,29 1,53 0,00 5,00 
Total pre 23,06 13,34 4,00 50,00 
Total pos 17,59 7,44 5,00 30,00 
0,281 
Legenda: M: média de erros, DP: desvio padrão, RM=representações múltiplas,  AO=apoio na oralidade,  
OM= omissão, JS= junção-separação, AM-ÃO= trocas de  am e ão, G= generalização, SS= surda sonora, 
AC= acréscimo, LP= letras parecidas, IRR= irregularidade na letra, INV= inversão, R= regra, OU= outras,  
p valor = Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
 
Na Tabela 24 estão sintetizados os desempenhos tanto em redação temática 
como em ditado. As médias de número de palavras ditadas, pré e pós-testagem, foram as 
mesmas, portanto não houve diferença estatisticamente significante. Nota-se diferença 
estatisticamente significante quanto a média do número de palavras produzidas na redação 
temática, média de número de erros em ditado de palavras e redação temática, média total 
de número de palavras escritas pré e pós-testagem e ao coeficiente ortográfico. Quanto a 
este último, houve diferença ainda mais significante que as demais.  
Tabela 24- Distribuição de média, desvio padrão e significância no RO no GEI 
Par de variáveis M DP Mínimo Máximo p valor 
nº palavras ditado pre 40,00 0,00 40,00 40,00 
nº palavras ditado pos 40,00 0,00 40,00 40,00 
> 0,999 
nº palavras redação pre 57,24 40,58 4,00 161,00 
nº palavras redação pos 80,41 50,26 25,00 201,00 
0,006* 
Total erros ditado + redação pre 86,94 37,84 34,00 186,00 
Total erros ditado + redação pos 53,71 15,25 34,00 88,00 
0,001* 
Total de palavras pre 97,24 40,58 44,00 201,00 
Total de palavras pos 120,41 50,26 65,00 241,00 
0,006* 
CO pre 1,03 0,63 0,30 2,48 
CO pos 0,53 0,29 0,18 1,22 
< 0,001* 
Legenda: CO11= coeficiente ortográfico, M: média, DP: desvio padrão. p valor = Teste dos Postos Sinalizados 
de Wilcoxon 
                                                 
11 O coeficiente ortográfico se dá pelo total de erros sobre o total de palavras do ditado e redação temática. 
Em relação à variável status, pela aplicação do Teste Qui-quadrado, houve 
mudança estatisticamente significante no desempenho das crianças (Tabela 25). 
Tabela 25- Variável status para o RO no GEI 
RO stat pos 
RO stat pre 
1 2 3 
Total 
3 8 0 11 
1 
17,60% 47,10% 0,00% 64,70% 
1 4 1 6 
2 
5,90% 23,50% 5,90% 35,30% 
4 12 1 17 
Total 
23,50% 70,60% 5,90% 100,00% 
Legenda: RO= roteiro de observação ortográfica, 1: ruim, 2: bom, 3: ótimo, stat: status. p valor= Teste Qui-
quadrado. p = 0,011* 
 
Na análise descritiva, verifica-se que  uma criança (5,90%) obteve desempenho 
pior (1), duas (11,80%) desempenho estagnado (2), sete (41,20%) desempenho melhor (3) e 
sete (41,20%) desempenho muito melhor (4).  
 
5.2.9- Escala de atitudes diante da leitura 
Na avaliação da escala de atitudes diante da leitura, o grupo apresentou 
diferença estatisticamente significante na Questão 2 (Q2= Como se sente quando gasta seu 
tempo livre lendo?) e no escore total (Tabela 26).  
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Tabela 26- Distribuição de média, desvio padrão e significância na escala de atitudes 
diante da leitura no GEI 
Par de variáveis M DP Mínimo Máximo p valor 
Q1 pre 3,06 0,75 2,00 4,00 
Q1 pos 3,41 0,87 1,00 4,00 
0,058 
Q2 pre 1,71 0,77 1,00 3,00 
Q2 pos 2,59 0,87 1,00 4,00 
0,005* 
Q3 pre 3,53 0,72 2,00 4,00 
Q3 pos 3,65 0,70 2,00 4,00 
0,589 
Q4 pre 2,71 1,26 0,00 4,00 
Q4 pos 3,18 0,81 1,00 4,00 
0,249 
Q5 pre 3,88 0,33 3,00 4,00 
Q5 pos 3,82 0,39 3,00 4,00 
0,317 
Q6 pre 1,88 1,05 1,00 4,00 
Q6 pos 2,29 1,05 1,00 4,00 
0,100 
Q7 pre 3,29 0,99 1,00 4,00 
Q7 pos 3,29 1,05 1,00 4,00 
> 0,999 
Total pre 20,06 3,01 16,00 26,00 
Total pos 22,24 4,16 10,00 27,00 
0,013* 
Legenda: M= média da pontuação (3- muito feliz, 2- contente, 1- aborrecido e 0- muito entediado/ 
incomodado) , DP= desvio padrão Q1= Como se sente quando ganha um livro de presente?; Q2= Como se 
sente quando gasta seu tempo livre lendo?; Q3= Você acha que vai gostar de ler quando for maior?; 
Q4=Como se sente quando vai à uma livraria?; Q5=Como se sente quando leem uma história para você?; 
Q6=Quando vai à casa de um amigo, gosta de ler os livros dele?; Q7= Como se sente quando leem poemas 
para você?, p valor = Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
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Como se nota na Tabela 27 houve mudança estatisticamente significante no 
desempenho das crianças (Teste Qui-quadrado).  
Tabela 27- Status da variável atitudes diante da leitura no GEI 
Atitudes stat pos 
Atitudes stat pre 
1 2 3 
Total 
5 4 2 11 
1 
29,40% 23,50% 11,80% 64,70% 
0 3 2 5 
2 
0,00% 17,60% 11,80% 29,40% 
0 0 1 1 
3 
0,00% 0,00% 5,90% 5,90% 
5 7 5 17 
Total 
29,40% 41,20% 29,40% 100,00% 
Legenda: 1: ruim, 2: bom, 3: ótimo, stat: status, p valor= Teste Qui-quadrado p = 0,008* 
 
Na análise descritiva é possível constatar que apenas uma criança (5,90%) 
piorou o desempenho (1), seis (35,30%) mantiveram o mesmo estagnado (2), seis (35,30%) 
apresentaram melhora no desempenho e quatro (23,50) o desempenho muito melhor (4). 
 
5.3- Grupo experimental II (GEII) 
5.3.1- Instrumento de avaliação sequencial - Confias  
A Tabela 28 mostra diferença estatisticamente significante nas variáveis do 
Confias quanto à pré e pós-testagem deste grupo, quanto a média de acertos em: produção 
da palavras com a sílaba dada (S5), identificação de sílaba medial (S6), identificação de 
fonema inicial (F2), síntese (F5) e no escore total.  
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Tabela 28- Distribuição de média, desvio padrão e significância no Confias no GEII 
Par de variáveis M DP Mínimo Máximo p valor 
S1 pre 3,79 0,43 3,00 4,00 
S1 pos 3,93 0,27 3,00 4,00 
0,317 
S2 pre 3,50 1,09 1,00 4,00 
S2 pos 3,79 0,43 3,00 4,00 
0,194 
S3 pre 3,21 0,89 2,00 4,00 
S3 pos 3,57 0,65 2,00 4,00 
0,129 
S4 pre 2,86 1,03 1,00 4,00 
S4 pos 3,14 0,66 2,00 4,00 
0,157 
S5 pre 3,29 0,91 1,00 4,00 
S5 pos 3,86 0,54 2,00 4,00 
0,011* 
S6 pre 2,57 0,94 1,00 4,00 
S6 pos 2,00 1,04 1,00 4,00 
0,046* 
S7 pre 1,71 1,27 0,00 4,00 
S7 pos 1,86 1,17 0,00 4,00 
0,564 
S8 pre 4,79 1,37 3,00 8,00 
S8 pos 5,36 1,78 3,00 8,00 
0,277 
S9 pre 2,50 1,29 0,00 4,00 
S9 pos 2,93 0,92 1,00 4,00 
0,161 
F1 pre 3,21 1,05 1,00 4,00 
F1 pos 3,21 1,12 1,00 4,00 
> 0,999 
F2 pre 2,43 1,02 1,00 4,00 
F2 pos 3,00 0,68 2,00 4,00 
0,033* 
F3 pre 1,64 1,08 0,00 4,00 
F3 pos 1,93 0,92 0,00 3,00 
0,256 
F4 pre 2,07 1,21 0,00 4,00 
F4 pos 1,93 0,92 0,00 3,00 
0,603 
F5 pre 1,57 1,09 0,00 4,00 
F5 pos 2,07 0,92 1,00 4,00 
0,020* 
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Par de variáveis M DP Mínimo Máximo p valor 
F6 pre 0,21 0,58 0,00 2,00 
F6 pos 0,29 1,07 0,00 4,00 
0,655 
F7 pre 0,14 0,54 0,00 2,00 
F7 pos 0,21 0,43 0,00 1,00 
0,564 
Total sil pre 28,21 4,48 21,00 37,00 
Total sil pos 30,43 2,95 26,00 35,00 
0,052 
Total fon pre 11,29 3,27 7,00 20,00 
Total fon pos 12,64 2,06 9,00 16,00 
0,053 
Total pre 39,50 7,28 32,00 57,00 
Total pos 43,07 4,70 36,00 50,00 
0,022* 
Legenda: M: média de acertos, DP: desvio padrão, pre:pré-testagem, pos: pós-testagem. S1: síntese silábica, 
S2: segmentação silábica, S3: identificação de sílaba inicial, S4: identificação de rima, S5: produção de 
palavra com a sílaba dada, S6: identificação de sílaba medial, S7: produção de rima, S8: exclusão, S9: 
transposição; F1: produção de palavras que inicia com o som dado,F2: identificação de fonema inicial, F3: 
identificação de fonema final, F4: exclusão, F5: síntese, F6: segmentação, F7: transposição. *p<0,05; 
**p<0,01. p valor = Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
 
Pela aplicação do Teste Qui-quadrado, a Tabela 29 evidencia que não houve 
mudança significante no status pré e pós-testagem deste grupo.  
Tabela 29- Status da variável Confias no GEII 
Total stat pos 
Total stat pre 
1 2 
Total 
11 2 13 
1 
78,60% 14,30% 92,90% 
1 0 1 
2 
7,10% 0,00% 7,10% 
12 2 14 
Total 
85,70% 14,30% 100,00% 
Legenda: 1= ruim, 2= bom, 3= ótimo. p valor= Teste Qui-quadrado p = 0,564 
Quanto à variável ‘mep’, nota-se que uma criança (7,10%) piorou o 
desempenho (1), nove (64,30%) desempenho estagnado (2), três crianças (21,40%) 
desempenho melhor (3) e uma (7,10%) desempenho muito melhor (4). 
 
5.3.2- Prova de nomeação automática rápida – RAN 
Na prova de nomeação automática rápida (RAN) verificou-se diferença 
estatisticamente significante para nomeação de cores e dígitos quando comparados pré e 
pós-testagem (Tabela 30). Observa-se também a média do tempo de nomeação em 
segundos. 
Tabela 30- Distribuição de média, desvio padrão e significância no RAN no GEII 
Par de variáveis M DP Mínimo Máximo p valor 
Cores pre 47,50 10,20 35,00 70,00 
Cores pos 44,50 11,31 30,00 72,00 
0,021* 
Letras pre 33,50 8,62 21,00 50,00 
Letras pos 33,29 11,21 17,00 62,00 
0,506 
Dígitos pre 37,43 15,06 21,00 80,00 
Dígitos pos 33,79 14,47 19,00 75,00 
0,006* 
Objetos pre 63,79 12,45 39,00 81,00 
Objetos pos 62,07 10,28 45,00 77,00 
0,489 
Legenda: M: média de tempo em segundos, DP: desvio padrão. p valor = Teste dos Postos Sinalizados de 
Wilcoxon 
 
As tabelas 31, 32, 33 e 34 mostram a comparação do desempenho nos dois 
momentos, porém somente para a variável dígitos é que houve mudança estatisticamente 
significante quando ao desempenho. 
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Tabela 31- Status da variável cores no GEII 
Cores stat pos 
Cores stat pre 
1 2 3 
Total 
4 2 0 6 
1 
28,60% 14,30% 0,00% 42,90% 
1 5 1 7 
2 
7,10% 35,70% 7,10% 50,00% 
0 0 1 1 
3 
0,00% 0,00% 7,10% 7,10% 
5 7 2 14 
Total 
35,70% 50,00% 14,30% 100,00% 
Legenda: 1= ruim, 2= bom, 3= ótimo. p valor= Teste Qui-quadrado p = 0,317 
 
Tabela 32- Status da variável letras no GEII 
Letras stat pos 
Letras stat pre 
1 2 3 
Total 
2 0 0 2 
1 
14,30% 0,00% 0,00% 14,30% 
0 6 0 6 
2 
0,00% 42,90% 0,00% 42,90% 
0 0 6 6 
3 
0,00% 0,00% 42,90% 42,90% 
2 6 6 14 
Total 
14,30% 42,90% 42,90% 100,00% 
Legenda: 1= ruim, 2= bom, 3= ótimo. p valor= Teste Qui-quadrado p > 0,999 
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Tabela 33- Status da variável dígitos no GEII 
Dígitos stat pos 
Dígitos stat pre 
1 2 3 
Total 
4 2 0 6 
1 
28,60% 14,30% 0,00% 42,90% 
0 3 3 6 
2 
0,00% 21,40% 21,40% 42,90% 
0 0 2 2 
3 
0,00% 0,00% 14,30% 14,30% 
4 5 5 14 
Total 
28,60% 35,70% 35,70% 100,00% 
Legenda: 1= ruim, 2= bom, 3= ótimo. p valor= Teste Qui-quadrado p = 0,025* 
 
Tabela 34- Status da variável objetos no GEII 
Objetos stat pos 
Objetos stat pre 
1 2 3 
Total 
10 1 0 11 
1 
71,40% 7,10% 0,00% 78,60% 
0 2 0 2 
2 
0,00% 14,30% 0,00% 14,30% 
0 0 1 1 
3 
0,00% 0,00% 7,10% 7,10% 
10 3 1 14 
Total 
71,40% 21,40% 7,10% 100,00% 
Legenda: 1= ruim, 2= bom, 3= ótimo. p valor= Teste Qui-quadrado p = 0,317 
Na variável ‘mep’ para cores apenas uma criança (7,10%) obteve piora de 
desempenho (1), oito crianças (57,10%) desempenho estagnado (2), quatro (28,60%) 
desempenho melhor e uma (7,10%) desempenho muito melhor (4). 
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Em letras, uma criança (7,10%) piorou o desempenho (1), 11 (78,60%) 
desempenho estagnado (2) e duas (14,30%) desempenho melhor (3).  
Quanto aos dígitos, houve uma frequência de oito crianças (57,10%) com 
desempenho estagnado (2), quatro crianças (28,60%) com desempenho melhor (3) e 
duas(14,30%) com desempenho muito melhor (4). 
Finalmente, em objetos, a frequência foi de três crianças (21,40%) com 
desemepnho pior, seis (42,90%) com desempenho estagnado (2), três (21,40%) 
desempenho melhor e duas (14,30%) desempenho muito melhor. 
 
5.3.3- Prova de nível de leitura 
Conforme se nota na Tabela 35 não houve diferença estatisticamente 
significante entre os dois momentos da prova, na qual a média do grupo foi de nível de 
leitura alfabético. 
Tabela 35- Distribuição de média, desvio padrão e significância no nível de leitura no GEII 
Par de Variáveis M DP Mínimo Máximo p valor 
NL pre 2,07 0,48 1,00 3,00 
NL pos 2,21 0,58 1,00 3,00 
0,157 
Legenda: M: média do nível (0-logográfico, 1-pré-alfabético, 2-alfabético, 3-ortográfico), DP: desvio padrão, 
NL: nível de leitura. p valor = Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
 
No que se refere à variável status, é possível constatar que não houve mudança 
neste desempenho quando comparados pré e pós-testagem (Tabela 36).  
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Tabela 36- Status da variável nível de leitura no GEII 
NL stat pos   
NL stat pre 
1 2 3 
Total 
1 0 0 1 
1 
7,10% 0,00% 0,00% 7,10% 
0 9 2 11 
2 
0,00% 64,30% 14,30% 78,60% 
0 0 2 2 
3 
0,00% 0,00% 14,30% 14,30% 
1 9 4 14 
Total 
7,10% 64,30% 28,60% 100,00% 
Legenda: 1= ruim, 2= bom, 3= ótimo. p valor= Teste Qui-quadrado p = 0,157 
 
Quanto à frequência, nota-se que 12 crianças (85,70%) mantiveram 
desempenho estagnado (2) e duas crianças (14,30%) melhor desempenho (3).  
O Gráfico 3 mostra o desempenho de cada participante, pré e pós-testagem, 
quanto ao nível de leitura. 
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Gráfico 3- Nível de leitura dos participantes do GEII. Eixo vertical: 0-logográfico,  
1-pré-alfabético, 2-alfabético, 3-ortográfico 
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5.3.4-Velocidade de leitura oral – VLO 
A Tabela 37 mostra a diferença estatisticamente significante pré e pós-testagem 
na prova de velocidade de leitura oral, com número maior de palavras lidas por minuto 
(PPM) no momento pós-testagem. 
Tabela 37- Distribuição de média, desvio padrão e significância na VLO no GEII 
Par de Variáveis M DP Mínimo Máximo p valor 
VLO pre 48,14 28,13 0,00 115,00 
VLO pos 52,00 28,49 0,00 120,00 
0,001* 
Legenda:  M: média do número de palavras lidas por minuto (PPM), DP: desvio padrão. 
 
Conforme descrito na Tabela 38, pela aplicação do Teste Qui-quadrado, não 
houve diferença estatisticamente significante quando à mudança de desempenho. 
Tabela 38- Status da variável VLO no GEII 
 VLO stat pos  
VLO stat pre 
1 2 3 
Total 
8 2 0 10 
1 
57,10% 14,30% 0,00% 71,40% 
0 2 0 2 
2 
0,00% 14,30% 0,00% 14,30% 
0 0 2 2 
3 
0,00% 0,00% 14,30% 14,30% 
8 4 2 14 
Total 
57,10% 28,60% 14,30% 100,00% 
Legenda: 1= ruim, 2= bom, 3= ótimo. p valor= Teste Qui-quadrado p = 0,157 
Referente ao ‘mep’ os resultados mostram que oito crianças (57,10%) 
mantiveram o desempenho estagnado (2) e seis (42,90%) o desempenho melhor (3). 
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O Gráfico 4 mostra a velocidade de leitura de cada participante, pré e pós-
testagem. 
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Gráfico 4- Comparação do desempenho em velocidade de leitura oral de cada participante 
do GIIE. O eixo vertical refere-se ao número de palavras lidas por minuto 
(PPM) 
 
5.3.5- Avaliação de leitura de palavras e pseudopalavras 
Não se encontrou diferença estatisticamente significante nesta prova, ao se 
comparar o desempenho pré e pós-testagem (Tabela 39).  
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Tabela 39- Distribuição de média, desvio padrão e significância na avaliação de leitura no 
GEII 
Par de variáveis M DP Mínimo Máximo p valor 
AFRL4 pre 0,71 0,73 0,00 2,00 
AFRL4 pos 0,50 0,86 0,00 3,00 
0,317 
AFIRL4 pre 0,29 0,61 0,00 2,00 
AFIRL4 pos 0,57 0,85 0,00 2,00 
0,157 
BFRL4 pre 1,21 1,25 0,00 4,00 
BFRL4 pos 1,07 0,92 0,00 3,00 
0,527 
BFIRL4 pre 1,79 1,12 1,00 4,00 
BFIRL4 pos 2,00 1,11 0,00 3,00 
0,366 
AFRL5 pre 0,93 1,27 0,00 4,00 
AFRL5 pos 1,14 1,17 0,00 4,00 
0,083 
AFIRL5 pre 1,00 1,41 0,00 5,00 
AFIRL5 pos 0,79 1,42 0,00 5,00 
0,317 
BFRL5 pre 1,93 1,33 0,00 4,00 
BFRL5 pos 1,57 1,09 0,00 4,00 
0,160 
BFIRL5 pre 1,64 1,28 0,00 5,00 
BFIRL5 pos 1,79 1,12 0,00 4,00 
0,480 
AFRL6 pre 1,21 1,05 0,00 4,00 
AFRL6 pos 1,29 0,99 0,00 4,00 
0,564 
AFIRL6 pre 0,43 1,16 0,00 4,00 
AFIRL6 pos 0,79 1,19 0,00 4,00 
0,059 
BFRL6 pre 1,43 1,40 0,00 4,00 
BFRL6 pos 1,14 1,29 0,00 4,00 
0,102 
BFIRL6 pre 1,71 1,27 0,00 4,00 
BFIRL6 pos 1,93 1,33 0,00 4,00 
0,180 
AFRL7 pre 1,14 0,86 0,00 2,00 
AFRL7 pos 1,50 0,86 0,00 3,00 
0,059 
AFIRL7 pre 0,71 0,99 0,00 3,00 0,083 
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Par de variáveis M DP Mínimo Máximo p valor 
AFIRL7 pos 0,93 1,14 0,00 3,00 
BFRL7 pre 1,50 1,40 0,00 4,00 
BFRL7 pos 1,36 1,22 0,00 3,00 
0,680 
BFIRL7 pre 2,14 1,29 0,00 4,00 
BFIRL7 pos 2,21 1,31 0,00 4,00 
0,317 
AFRL4 pre 1,57 1,22 0,00 4,00 
AFRL4 pos 1,57 1,09 0,00 4,00 
> 0,999 
AFIRL4 pre 2,00 0,68 1,00 3,00 
AFIRL4 pos 1,86 0,77 1,00 3,00 
0,317 
BFRL4 pre 1,93 1,33 0,00 4,00 
BFRL4 pos 1,79 1,31 0,00 4,00 
0,157 
BFIRL4 pre 2,07 1,33 1,00 4,00 
BFIRL4 pos 2,00 1,11 0,00 4,00 
> 0,999 
AFRL5 pre 2,43 1,51 0,00 4,00 
AFRL5 pos 2,21 1,42 0,00 4,00 
0,083 
AFIRL5 pre 2,21 1,31 0,00 4,00 
AFIRL5 pos 2,43 1,16 0,00 4,00 
0,317 
BFRL5 pre 1,64 1,34 0,00 5,00 
BFRL5 pos 1,71 1,27 0,00 5,00 
0,655 
BFIRL5 pre 2,50 1,56 0,00 5,00 
BFIRL5 pos 2,50 1,56 0,00 5,00 
> 0,999 
AFRL6 pre 1,93 1,21 0,00 5,00 
AFRL6 pos 2,07 1,27 0,00 5,00 
0,157 
AFIRL6 pre 1,86 1,29 0,00 4,00 
AFIRL6 pos 2,21 1,19 0,00 4,00 
0,102 
BFRL6 pre 1,07 0,92 0,00 4,00 
BFRL6 pos 1,29 0,91 0,00 4,00 
0,083 
BFIRL6 pre 1,64 1,22 0,00 4,00 
BFIRL6 pos 2,07 1,21 0,00 4,00 
0,098 
AFRL7 pre 2,43 0,76 1,00 4,00 0,414 
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Par de variáveis M DP Mínimo Máximo p valor 
AFRL7 pos 2,29 1,27 0,00 4,00 
AFIRL7 pre 2,07 0,92 1,00 4,00 
AFIRL7 pos 2,14 1,10 1,00 4,00 
0,655 
BFRL7 pre 2,00 0,78 1,00 4,00 
BFRL7 pos 1,71 1,20 0,00 4,00 
0,157 
BFIRL7 pre 2,79 1,25 1,00 4,00 
BFIRL7 pos 2,71 0,99 1,00 4,00 
0,655 
Total pre 51,93 23,56 24,00 124,00 
Total pos 53,14 22,36 23,00 121,00 
0,091 
Legenda:  M= média de erros, DP= desvio padrão, AFRL4= alta frequência regular para a leitura curta, 
AFIRL4= alta frequência irregular para a leitura curta, BFRL4= baixa frequência regular para a leitura curta, 
BFIRL4= baixa frequência irregular para a leitura curta, AFRL5= alta frequência regular para a leitura curta, 
AFIRL5= alta frequência irregular para a leitura curta, BFRL5= baixa frequência regular para a leitura curta, 
BFIRL5= baixa frequência irregular para a leitura curta, AFRL6= alta frequência regular para a leitura longa,  
AFIRL6= alta frequência irregular para a leitura longa ,BFRL6= baixa frequência regular para a leitura longa, 
BFIRL6= baixa frequência irregular para a leitura longa, AFRL7= alta frequência regular para a leitura longa, 
AFIRL7= alta frequência irregular para a leitura longa,BFRL7= baixa frequência regular para a leitura longa, 
BFIRL7= baixa frequência irregular para a leitura longa. 4=quatro letras, 5= cinco letras, 6=seis letras, 7=sete 
letras. p valor = Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon  
 
Na Tabela 40 confirma-se o fato de que não houve mudança estatisticamente 
significante no desempenho nesta prova, na qual 100% das crianças apresentaram 
desempenho ruim pré e pós-testagem.  O mesmo ocorreu na variável ‘mep’, em que todas 
as crianças (100%) mantiveram-se com desempenho estagnado (2). 
Tabela 40- Status da variável leitura de palavras e pseudopalavras no GEII 
LPPs stat pos 
LPPs stat pre 
1 
Total 
14 14 
1 
100,00% 100,00% 
14 14 
Total 
100,00% 100,00% 
Legenda: 1= ruim, 2= bom, 3= ótimo. p valor= Teste Qui-quadrado p > 0,999 
 
5.3.6- Prova de repetição de palavras sem sentido - RPS 
Nota-se na Tabela 41 que não houve diferença estatisticamente significante 
nesta prova. 
Tabela 41- Distribuição de média, desvio padrão e significância na PRP no GEII 
Par de variáveis M DP Mínimo Máximo p valor 
1sil pre 4,57 0,85 2,00 5,00 
1sil pos 4,29 1,44 1,00 5,00 
0,414 
2sil pre 4,21 0,98 2,00 5,00 
2sil pos 4,57 0,65 3,00 5,00 
0,157 
3sil pre 3,36 1,15 2,00 5,00 
3sil pos 3,07 0,92 2,00 4,00 
0,248 
4sil pre 3,07 0,83 2,00 4,00 
4sil pos 3,21 0,70 2,00 4,00 
0,414 
5sil pre 1,43 0,65 0,00 2,00 
5sil pos 1,71 1,20 1,00 5,00 
0,564 
6sil pre 0,64 0,75 0,00 2,00 
6sil pos 0,43 0,76 0,00 2,00 
0,083 
Total pre 17,29 2,56 11,00 22,00 
Total pos 17,29 2,59 12,00 23,00 
0,851 
Legenda: M: média de acertos, DP: desvio padrão. 1sil: uma sílaba, 2 sil: duas sílabas, 3 sil: três sílabas,  
4sil: quatro sílabas, 5 sil: cinco sílabas, 6sil: seis sílabas, total: escore total, p valor: significância.  
p valor = Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
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A variável status demonstra que não houve mudança estatisticamente 
significante no grupo de disléxicos não remediados, o que significa que as crianças 
mantiveram-se nos padrões ruim (1) e bom (2) (Tabela 42).  
Tabela 42- Status da variável PRP no GIIE 
PRP stat pos 
PRP stat pre 
1 2 
Total 
13 0 13 
1 
92,90% 0,00% 92,90% 
0 1 1 
2 
0,00% 7,10% 7,10% 
13 1 14 
Total 
92,90% 7,10% 100,00% 
Legenda: 1= ruim, 2= bom, 3= ótimo. p valor= Teste Qui-quadrado p > 0,999 
 
Na análise descritiva, pela variável ‘mep’, 14 crianças (100%) mantiveram o 
desempenho estagnado.  
 
5.3.7- Prova de escrita sob ditado 
Em relação à escrita sob ditado, nota-se que houve diferença estatisticamente 
significante somente para palavras de alta frequência regra, em que diminui a média de 
erros (Tabela 43). 
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Tabela 43- Distribuição de média, desvio padrão e significância na escrita sob ditado no 
GEII 
Par de variáveis M DP Mínimo Máximo p valor 
BFR pre 2,79 2,29 0,00 8,00 
BFR pos 2,71 2,30 0,00 8,00 
0,739 
BFIRR pre 5,64 1,95 2,00 8,00 
BFIRR pos 5,43 1,70 3,00 7,00 
0,317 
BFREG pre 4,64 1,82 2,00 8,00 
BFREG pos 4,79 1,76 2,00 8,00 
0,317 
AFR pre 2,14 2,21 0,00 8,00 
AFR pos 1,86 1,79 0,00 6,00 
0,271 
AFIRR pre 3,86 2,48 1,00 8,00 
AFIRR pos 3,71 2,73 0,00 8,00 
0,414 
AFREG pre 3,21 2,49 0,00 8,00 
AFREG pos 2,71 2,16 0,00 7,00 
0,035* 
Total pre 22,29 11,05 7,00 46,00 
Total pos 21,21 10,11 7,00 43,00 
0,064 
Legenda: M: média de erros, DP: desvio padrão. BFR: palavra de baixa frequência regular, BFIRR: palavra 
de baixa frequência irregular, BFREG: palavra de baixa frequência regra, AFR: palavra de alta frequência 
regular, AFIRR: palavra de alta frequência irregular, AFREG: palavra de alta frequência regra. p valor = 
Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
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Além disso, conforme a Tabela 44, verifica-se que não houve mudança 
estatisticamente significante quanto ao desempenho das crianças. 
Tabela 44- Status da variável escrita sob ditado no GEII 
Escrita stat pos 
Escrita stat pre 
1 2 3 
Total 
4 1 0 5 
1 
28,60% 7,10% 0,00% 35,70% 
0 5 0 5 
2 
0,00% 35,70% 0,00% 35,70% 
0 0 4 4 
3 
0,00% 0,00% 28,60% 28,60% 
4 6 4 14 
Total 
28,60% 42,90% 28,60% 100,00% 
Legenda: 1= ruim, 2= bom, 3= ótimo. p valor= Teste Qui-quadrado p = 0,317 
 
Na variável ‘mep’ a frequência foi de 13 crianças (92,90%) com desempenho 
estagnado (2) e uma (7,10%) com desempenho melhor (3).  
 
5.3.8- Roteiro de observação ortográfica – RO 
Os resultados do ditado demonstram diferenças estatisticamente significantes 
em omissão de letras (OM), junção-separação (J-S) e trocas am-ão (AM-ÃO), com média 
de erros menor no momento pós-testagem (Tabela 45).  
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Tabela 45- Distribuição de média, desvio padrão e significância no ditado do RO no GEII 
Par de Variáveis M DP Mínimo Máximo p valor 
RM pre 14,93 6,50 2,00 24,00 0,916 
RM pos 15,79 4,00 12,00 25,00  
AO pre 2,71 2,09 0,00 6,00 0,057 
 AO pos 1,57 1,99 0,00 6,00  
OM pre 7,57 12,94 0,00 51,00 0,016* 
OM pos 4,43 9,00 0,00 35,00  
JS pre 0,64 0,63 0,00 2,00 0,008* 
JS pos 0,14 0,36 0,00 1,00  
AM-ÃO pre 1,14 1,23 0,00 4,00 0,028* 
AM-ÃO pos 2,57 1,56 1,00 6,00  
G pre 0,57 0,85 0,00 2,00 0,102 
G pos 0,21 0,58 0,00 2,00  
SS pre 3,57 2,71 0,00 8,00 0,351 
SS pos 4,07 2,76 0,00 8,00  
AC pre 2,71 2,53 0,00 8,00 0,088 
AC pos 2,21 2,19 0,00 7,00  
LP pre 2,29 2,46 0,00 7,00 0,438 
LP pos 2,50 2,10 0,00 6,00  
IRR pre 1,71 1,54 0,00 5,00 0,132 
IRR pos 1,29 0,91 0,00 3,00  
INV pre 0,43 1,09 0,00 4,00 0,160 
INV pos 0,79 1,19 0,00 4,00  
R pre 1,00 1,04 0,00 4,00 0,739 
R pos 1,07 1,27 0,00 4,00  
OU pre 0,86 0,95 0,00 3,00 0,564 
OU pos 0,64 1,15 0,00 3,00  
Total pre 40,14 17,69 20,00 89,00 0,171 
Total pos 37,29 16,58 21,00 80,00  
Legenda: M: média de erros, DP: desvio padrão RM=representações múltiplas,  AO=apoio na oralidade,  
OM= omissão, JS= junção-separação, AM-ÃO= trocas de  am e ão, G= generalização, SS= surda sonora, 
AC= acréscimo, LP= letras parecidas, IRR= irregularidade na letra, INV= inversão, R= regra, OU= outras,.  
p valor = Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
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Conforme se nota na Tabela 46, houve diferença estatisticamente significante 
em junção-separação de letras (J-S), generalização (G), surda-sonora (SS), irregularidade 
na letra (IRR), inversão (INV)e outras (OU). 
Tabela 46- Distribuição de média, desvio padrão e significância na redação temática do RO 
no GEII 
Par de Variáveis M DP Mínimo Máximo p valor 
RM pre 3,50 2,68 0,00 9,00 
RM pos 3,21 2,86 0,00 7,00 
0,660 
AO pre 1,79 0,98 0,00 3,00 
 AO pos 1,07 0,92 0,00 3,00 
0,118 
OM pre 2,71 2,05 0,00 5,00 
OM pos 1,71 1,33 0,00 4,00 
0,109 
JS pre 2,36 2,31 0,00 8,00 
JS pos 1,57 1,83 0,00 7,00 
0,023* 
AM-ÃO pre 0,64 0,93 0,00 3,00 
AM-ÃO pos 0,07 0,27 0,00 1,00 
0,054 
G pre 0,50 0,76 0,00 2,00 
G pos 0,00 0,00 0,00 0,00 
0,038* 
SS pre 2,07 1,90 0,00 7,00 
SS pos 3,21 1,89 0,00 8,00 
0,018* 
AC pre 0,71 0,91 0,00 2,00 
AC pos 0,50 1,09 0,00 4,00 
0,393 
LP pre 1,93 2,27 0,00 5,00 
LP pos 3,21 1,42 0,00 5,00 
0,061 
IRR pre 0,57 0,85 0,00 2,00 
IRR pos 0,07 0,27 0,00 1,00 
0,038* 
INV pre 0,21 0,58 0,00 2,00 
INV pos 0,86 0,77 0,00 3,00 
0,033* 
R pre 0,79 1,42 0,00 4,00 0,748 
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Par de Variáveis M DP Mínimo Máximo p valor 
R pos 0,64 1,01 0,00 3,00 
OU pre 0,36 0,75 0,00 2,00 
OU pos 2,43 1,91 0,00 5,00 
0,002* 
Total pre 18,14 7,67 6,00 27,00 
Total pos 18,57 7,04 3,00 25,00 
0,753 
Legenda:  M: média de erros, DP: desvio padrão RM=representações múltiplas,  AO=apoio na oralidade,  
OM= omissão, JS= junção-separação, AM-ÃO= trocas de  am e ão, G= generalização, SS= surda sonora, 
AC= acréscimo, LP= letras parecidas, IRR= irregularidade na letra, INV= inversão, R= regra, OU= outras,.  
p valor = Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
 
Na Tabela 47 estão sintetizados os desempenhos tanto de redação temática 
quanto de ditado. Novamente, as médias do número de palavras ditadas pré e pós-testagem 
foram as mesmas, portanto não houve diferença estatisticamente significante. Também não 
houve diferença estatisticamente significante quanto à média do número de palavras 
produzidas na redação temática, número de erros em ditado de palavras e redação temática, 
total de número de palavras escritas pré e pós-testagem e o coeficiente ortográfico.  
Tabela 47- Distribuição de média, desvio padrão e significância no RO no GEII 
Par de variáveis M DP Mínimo Máximo p valor 
nº palavras ditado pre 40,00 0,00 40,00 40,00 
nº palavras ditado pos 40,00 0,00 40,00 40,00 
> 0,999 
nº palavras redação pre 51,29 27,84 19,00 120,00 
nº palavras redação pos 53,57 36,13 21,00 140,00 
0,683 
Total erros ditado + redação pre 58,29 19,81 30,00 102,00 
Total erros ditado + redação pos 55,86 17,80 27,00 96,00 
0,431 
Total de palavras pre 91,29 27,84 59,00 160,00 
Total de palavras pos 93,57 36,13 61,00 180,00 
0,683 
CO pre 0,71 0,37 0,28 1,52 
CO pos 0,68 0,33 0,26 1,41 
0,551 
Legenda: M: média, DP: desvio padrão. p valor = Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
Abaixo, na Tabela 48, verifica-se que não houve mudança estatisticamente 
significante no desempenho deste grupo, variando somente em ruim (1) e bom (2). 
Tabela 48- Status da variável RO no GEII 
RO stat pos 
RO stat pre 
1 2 
Total 
5 2 7 
1 
35,70% 14,30% 50,00% 
1 6 7 
2 
7,10% 42,90% 50,00% 
6 8 14 
Total 
42,90% 57,10% 100,00% 
Legenda: 1= ruim, 2= bom, 3= ótimo. p valor= Teste Qui-quadrado p = 0,564 
 
Outro resultado encontrado no ‘mep’ foi a frequência de três crianças (21,40%) 
com desempenho pior (1), sete (50,00%) desempenho estagnado (2) e quatro (28,60%) 
desempenho melhor (3).   
 
5.3.9- Escala de atitudes diante da leitura 
Comparando-se o desempenho pré e pós-testagem neste grupo, nota-se que 
houve diferença estatisticamente significante em três questões (Q3= Você acha que vai 
gostar de ler quando for maior?; Q5=Como se sente quando leem uma história para você?; 
Q7= Como se sente quando leem poemas para você?) (Tabela 49). 
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Tabela 49- Distribuição de média, desvio padrão e significância na escala de atitudes no 
GEII 
Par de variáveis M DP Mínimo Máximo p valor 
Q1 pre 3,29 0,47 3,00 4,00 
Q1 pos 3,21 0,43 3,00 4,00 
0,317 
Q2 pre 2,50 0,86 1,00 4,00 
Q2 pos 2,29 0,73 1,00 4,00 
0,083 
Q3 pre 2,86 0,86 2,00 4,00 
Q3 pos 2,57 1,22 1,00 4,00 
0,046* 
Q4 pre 3,07 0,27 3,00 4,00 
Q4 pos 3,07 0,48 2,00 4,00 
> 0,999 
Q5 pre 3,36 0,50 3,00 4,00 
Q5 pos 3,64 0,50 3,00 4,00 
0,046* 
Q6 pre 2,29 0,61 1,00 3,00 
Q6 pos 2,43 0,94 1,00 4,00 
0,317 
Q7 pre 3,21 0,70 2,00 4,00 
Q7 pos 2,93 0,62 2,00 4,00 
0,046* 
Total pre 20,57 2,24 17,00 23,00 
Total pos 20,14 3,04 15,00 24,00 
0,163 
Legenda: M: média da pontuação (3- muito feliz, 2- contente, 1- aborrecido e 0- muito entediado/ 
incomodado), DP: desvio padrão, Q1= Como se sente quando ganha um livro de presente?; Q2= Como se 
sente quando gasta seu tempo livre lendo?; Q3= Você acha que vai gostar de ler quando for maior?; 
Q4=Como se sente quando vai à uma livraria?; Q5=Como se sente quando leem uma história para você?; 
Q6=Quando vai à casa de um amigo, gosta de ler os livros dele?; Q7= Como se sente quando leem poemas 
para você?p valor = Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
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Na Tabela 50 observa-se que, de forma geral,  não houve mudança 
estatisticamente significante no desempenho destas crianças, o que variou entre ruim (1) e 
bom (2).  
Tabela 50- Status da variável atitudes diante da leitura no GEII 
Atitudes stat pos 
Atitudes stat pre 
1 2 
Total 
6 1 7 
1 
42,90% 7,10% 50,00% 
1 6 7 
2 
7,10% 42,90% 50,00% 
7 7 14 
Total 
50,00% 50,00% 100,00% 
Legenda: 1= ruim, 2= bom, 3= ótimo. p valor= Teste Qui-quadrado p > 0,999 
 
Na variável ‘mep’ a frequência foi de 100% das crianças com desempenho 
estagnado (2).  
 
5.4- Comparação entre os grupos GEI e GEII 
5.4.1- Instrumento de avaliação sequencial – Confias 
Comparando-se os dois grupos de disléxicos, é possível verificar que não houve 
diferença estatisticamente significante pré-testagem, porém na pós-testagem houve 
diferença estatisticamente significante em vários itens da prova (Tabelas 51 e 52). 
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Tabela 51- Distribuição de média, desvio padrão e significância no Confias na  
pré-testagem  
Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
I 17 3,53 1,07 0,00 4,00 
II 14 3,79 0,43 3,00 4,00 
0,765 
S1 pre 
Total 31 3,65 0,84 0,00 4,00  
I 17 3,41 0,87 1,00 4,00 
II 14 3,50 1,09 1,00 4,00 
0,374 
S2 pre 
Total 31 3,45 0,96 1,00 4,00  
I 17 3,24 0,75 2,00 4,00 
II 14 3,21 0,89 2,00 4,00 
0,966 
S3 pre 
Total 31 3,23 0,81 2,00 4,00  
I 17 3,12 0,86 1,00 4,00 
II 14 2,86 1,03 1,00 4,00 
0,464 
S4 pre 
Total 31 3,00 0,93 1,00 4,00  
I 17 3,65 0,61 2,00 4,00 
II 14 3,29 0,91 1,00 4,00 
0,223 
S5 pre 
Total 31 3,48 0,77 1,00 4,00  
I 17 2,59 1,12 1,00 4,00 
II 14 2,57 0,94 1,00 4,00 
0,901 
S6 pre 
Total 31 2,58 1,03 1,00 4,00  
I 17 1,29 1,36 0,00 4,00 
II 14 1,71 1,27 0,00 4,00 
0,275 
S7 pre 
Total 31 1,48 1,31 0,00 4,00  
I 17 4,94 1,35 3,00 8,00 
II 14 4,79 1,37 3,00 8,00 
0,553 
S8 pre 
Total 31 4,87 1,34 3,00 8,00  
I 17 2,41 1,12 1,00 4,00 
II 14 2,50 1,29 0,00 4,00 
0,769 
S9 pre 
Total 31 2,45 1,18 0,00 4,00  
I 17 3,29 0,77 2,00 4,00 
II 14 3,21 1,05 1,00 4,00 
0,931 
F1 pre 
Total 31 3,26 0,89 1,00 4,00  
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Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
I 17 3,24 0,83 2,00 4,00 
II 14 2,43 1,02 1,00 4,00 
0,027 
F2 pre 
Total 31 2,87 0,99 1,00 4,00  
I 17 1,88 1,05 0,00 4,00 
II 14 1,64 1,08 0,00 4,00 
0,548 
F3 pre 
Total 31 1,77 1,06 0,00 4,00  
I 17 1,71 1,53 0,00 5,00 
II 14 2,07 1,21 0,00 4,00 
0,394 
F4 pre 
Total 31 1,87 1,38 0,00 5,00  
I 17 1,71 0,69 1,00 3,00 
II 14 1,57 1,09 0,00 4,00 
0,565 
F5 pre 
Total 31 1,65 0,88 0,00 4,00  
I 17 0,06 0,24 0,00 1,00 
II 14 0,21 0,58 0,00 2,00 
0,416 
F6 pre 
Total 31 0,13 0,43 0,00 2,00  
I 17 0,00 0,00 0,00 0,00 
II 14 0,14 0,54 0,00 2,00 
0,270 
F7 pre 
Total 31 0,06 0,36 0,00 2,00  
I 17 28,18 2,92 24,00 35,00 
II 14 28,21 4,48 21,00 37,00 
0,811 
Total sil pre 
Total 31 28,19 3,64 21,00 37,00  
I 17 11,88 2,50 6,00 16,00 
II 14 11,29 3,27 7,00 20,00 
0,271 
Total fon pre 
Total 31 11,61 2,84 6,00 20,00  
I 17 40,06 4,74 32,00 51,00 
II 14 39,50 7,28 32,00 57,00 
0,590 
Total pre 
Total 31 39,81 5,92 32,00 57,00  
Legenda:  M= média de acertos, DP= desvio padrão, pre=pré-testagem, pos= pós-testagem. S1= síntese 
silábica, S2= segmentação silábica, S3= identificação de sílaba inicial, S4= identificação de rima,  
S5= produção de palavra com a sílaba dada, S6= identificação de sílaba medial, S7= produção de rima,  
S8= exclusão, S9= transposição; F1= produção de palavras que iniciam com o som dado, F2= identificação de 
fonema inicial, F3= identificação de fonema final, F4= exclusão, F5= síntese, F6= segmentação,  
F7= transposição. *p<0,05; **p<0,01. p valor = Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
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Tabela 52- Distribuição de média, desvio padrão e significância no Confias na pós-
testagem  
I 17 4,00 0,00 4,00 4,00 
II 14 3,93 0,27 3,00 4,00 
0,270 
S1 pos 
Total 31 3,97 0,18 3,00 4,00  
I 17 3,94 0,24 3,00 4,00 
II 14 3,79 0,43 3,00 4,00 
0,206 
S2 pos 
Total 31 3,87 0,34 3,00 4,00  
I 17 4,00 0,00 4,00 4,00 
II 14 3,57 0,65 2,00 4,00 
0,008* 
S3 pos 
Total 31 3,81 0,48 2,00 4,00  
I 17 3,82 0,53 2,00 4,00 
II 14 3,14 0,66 2,00 4,00 
0,002* 
S4 pos 
Total 31 3,52 0,68 2,00 4,00  
I 17 4,00 0,00 4,00 4,00 
II 14 3,86 0,54 2,00 4,00 
0,270 
S5 pos 
Total 31 3,94 0,36 2,00 4,00  
I 17 3,65 0,49 3,00 4,00 
II 14 2,00 1,04 1,00 4,00 
< 0,001** 
S6 pos 
Total 31 2,90 1,14 1,00 4,00  
I 17 2,88 0,99 1,00 4,00 
II 14 1,86 1,17 0,00 4,00 
0,016* 
S7 pos 
Total 31 2,42 1,18 0,00 4,00  
I 17 7,24 1,30 3,00 8,00 
II 14 5,36 1,78 3,00 8,00 
0,003* 
S8 pos 
Total 31 6,39 1,78 3,00 8,00  
I 17 3,82 0,53 2,00 4,00 
II 14 2,93 0,92 1,00 4,00 
0,001* 
S9 pos 
Total 31 3,42 0,85 1,00 4,00  
I 17 3,88 0,33 3,00 4,00 
II 14 3,21 1,12 1,00 4,00 
0,038* 
F1 pos 
Total 31 3,58 0,85 1,00 4,00  
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I 17 3,71 0,47 3,00 4,00 
II 14 3,00 0,68 2,00 4,00 
0,004* 
F2 pos 
Total 31 3,39 0,67 2,00 4,00  
I 17 3,71 0,59 2,00 4,00 
II 14 1,93 0,92 0,00 3,00 
< 0,001** 
F3 pos 
Total 31 2,90 1,17 0,00 4,00  
I 17 4,59 1,28 2,00 6,00 
II 14 1,93 0,92 0,00 3,00 
< 0,001** 
F4 pos 
Total 31 3,39 1,75 0,00 6,00  
I 17 3,29 0,77 2,00 4,00 
II 14 2,07 0,92 1,00 4,00 
0,001* 
F5 pos 
Total 31 2,74 1,03 1,00 4,00  
I 17 2,59 1,18 0,00 4,00 
II 14 0,29 1,07 0,00 4,00 
< 0,001** 
F6 pos 
Total 31 1,55 1,61 0,00 4,00  
I 17 1,88 1,27 0,00 4,00 
II 14 0,21 0,43 0,00 1,00 
< 0,001** 
F7 pos 
Total 31 1,13 1,28 0,00 4,00  
I 17 37,35 2,42 30,00 40,00 
II 14 30,43 2,95 26,00 35,00 
< 0,001** 
Total sil pos 
Total 31 34,23 4,38 26,00 40,00  
I 17 23,65 2,89 17,00 29,00 
II 14 12,64 2,06 9,00 16,00 
< 0,001** 
Total fon pos 
Total 31 18,68 6,11 9,00 29,00  
I 17 61,00 4,61 47,00 68,00 
II 14 43,07 4,70 36,00 50,00 
< 0,001** 
Total pos 
Total 31 52,90 10,16 36,00 68,00  
Legenda:  M= média de acertos, DP= desvio padrão, pre=pré-testagem, pos= pós-testagem. S1= síntese 
silábica, S2= segmentação silábica, S3= identificação de sílaba inicial, S4= identificação de rima,  
S5= produção de palavra com a sílaba dada, S6= identificação de sílaba medial, S7= produção de rima,  
S8= exclusão, S9= transposição; F1= produção de palavras que iniciam com o som dado, F2= identificação de 
fonema inicial, F3= identificação de fonema final, F4= exclusão, F5= síntese, F6= segmentação,  
F7= transposição. *p<0,05; **p<0,01. p valor = Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
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Ao se comparar os grupos na variável status (aplicação do Teste de  
Qui-quadrado), nota-se que na pré-testagem não houve diferença estatisticamente 
significante entre os grupos, com desempenho ruim (1) e bom (2) (Tabela 53). Porém, na 
pós-testagem há uma diferença estatisticamente significante entre os desempenhos, que 
variou entre ruim 91), bom (2) e ótimo (3) (Tabela 54).  
Tabela 53- Status da variável Confias na pré-testagem  
Total stat pre 
Grupo 
1 2 
Total 
16 1 17 
I 
94,10% 5,90% 100,00% 
13 1 14 
II 
92,90% 7,10% 100,00% 
29 2 31 
Total 
93,50% 6,50% 100,00% 
Legenda: 1= ruim, 2= bom, 3= ótimo. p valor= Teste Qui-quadrado p = 0,887 
 
Tabela 54- Status da variável Confias na pós-testagem  
Total stat pos 
Grupo 
1 2 3 
Total 
1 6 10 17 
I 
5,90% 35,30% 58,80% 100,00% 
12 2 0 14 
II 
85,70% 14,30% 0,00% 100,00% 
13 8 10 31 
Total 
41,90% 25,80% 32,30% 100,00% 
Legenda: 1= ruim, 2= bom, 3= ótimo. p valor= Teste Qui-quadrado p < 0,001** 
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Na variável ‘mep’ também é possível notar a diferença estatisticamente 
significante entre os desempenhos dos dois grupos pré e pós-testagem (Tabela 55).  
Tabela 55- Variável ‘mep’ para o Confias  
Total mep 
Grupo 
1 2 3 4 
Total 
0 0 0 17 17 
I 
0,00% 0,00% 0,00% 100,00% 100,00% 
1 9 3 1 14 
II 
7,10% 64,30% 21,40% 7,10% 100,00% 
1 9 3 18 31 
Total 
3,20% 29,00% 9,70% 58,10% 100,00% 
Legenda: 1= pior, 2= estagnado, 3= melhor, 4=muito melhor. p valor= Teste Qui-quadrado p < 0,001** 
 
5.4.2- Prova de nomeação automática rápida – RAN 
As tabelas 56 e 57 mostram não haver diferença estatisticamente significante 
entre os grupos, tanto na pré como na pós-testagem.  
Tabela 56- Distribuição de média, desvio padrão e significância na pré-testagem da RAN  
Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
I 17 54,41 11,16 40,00 76,00 
II 14 47,50 10,20 35,00 70,00 
0,051 
Cores pre 
Total 31 51,29 11,12 35,00 76,00  
I 17 41,59 20,27 28,00 112,00 
II 14 33,50 8,62 21,00 50,00 
0,147 
Letras pre 
Total 31 37,94 16,38 21,00 112,00  
I 17 36,65 8,30 27,00 54,00 
II 14 37,43 15,06 21,00 80,00 
0,750 
Dígitos pre 
Total 31 37,00 11,63 21,00 80,00  
I 17 71,24 13,48 50,00 115,00 
II 14 63,79 12,45 39,00 81,00 
0,203 
Objetos pre 
Total 31 67,87 13,35 39,00 115,00  
M= média do tempo em segundos, DP= desvio padrão, p valor = Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
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Tabela 57- Distribuição de média, desvio padrão e significância na pós-testagem da RAN  
Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
I 17 45,00 10,83 32,00 69,00 
II 14 44,50 11,31 30,00 72,00 
0,842 
Cores pos 
Total 31 44,77 10,87 30,00 72,00  
I 17 29,65 6,55 22,00 44,00 
II 14 33,29 11,21 17,00 62,00 
0,320 
Letras pos 
Total 31 31,29 8,98 17,00 62,00  
I 17 30,00 6,90 21,00 50,00 
II 14 33,79 14,47 19,00 75,00 
0,858 
Dígitos pos 
Total 31 31,71 10,94 19,00 75,00  
I 17 59,59 9,38 40,00 79,00 
II 14 62,07 10,28 45,00 77,00 
0,619 
Objetos pos 
Total 31 60,71 9,71 40,00 79,00  
M= média do tempo em segundos, DP= desvio padrão, p valor = Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
 
Na análise do status, utilizou-se a aplicação do Teste de Qui-quadrado, 
seguindo nas tabelas abaixo (Tabelas 58, 59, 60, 61, 62, 63, 64 e 65). Verifica-se que na 
Tabela 58 há diferença estatisticamente significante entre os grupos, já que o GIIE 
apresentou mais crianças com desempenho bom (2) e ótimo (3) na pré-testagem.  
Tabela 58- Status da variável cores na pré-testagem da RAN  
Cores stat pre 
Grupo 
1 2 3 
Total 
12 5 0 17 
I 
70,60% 29,40% 0,00% 100,00% 
6 7 1 14 
II 
42,90% 50,00% 7,10% 100,00% 
18 12 1 31 
Total 
58,10% 38,70% 3,20% 100,00% 
Legenda: 1= ruim, 2= bom, 3= ótimo. p valor= Teste Qui-quadrado.  p = 0,215 
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Tabela 59- Status da variável cores na pós-testagem da RAN  
Cores stat pos 
Grupo 
1 2 3 
Total 
5 10 2 17 
I 
29,40% 58,80% 11,80% 100,00% 
5 7 2 14 
II 
35,70% 50,00% 14,30% 100,00% 
10 17 4 31 
Total 
32,30% 54,80% 12,90% 100,00% 
Legenda: 1= ruim, 2= bom, 3= ótimo. p valor= Teste Qui-quadrado p = 0,886 
 
Tabela 60- Status da variável letras na pré-testagem da RAN  
Letras stat pre 
Grupo 
1 2 3 
Total 
4 12 1 17 
I 
23,50% 70,60% 5,90% 100,00% 
2 6 6 14 
II 
14,30% 42,90% 42,90% 100,00% 
6 18 7 31 
Total 
19,40% 58,10% 22,60% 100,00% 
Legenda: 1= ruim, 2= bom, 3= ótimo. p valor= Teste Qui-quadrado p = 0,050* 
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Tabela 61- Status da variável letras na pós-testagem da RAN  
Letras stat pos 
Grupo 
1 2 3 
Total 
0 6 11 17 
I 
0,00% 35,30% 64,70% 100,00% 
2 6 6 14 
II 
14,30% 42,90% 42,90% 100,00% 
2 12 17 31 
Total 
6,50% 38,70% 54,80% 100,00% 
Legenda: 1= ruim, 2= bom, 3= ótimo. p valor= Teste Qui-quadrado p = 0,201 
 
Tabela 62- Status da variável dígitos na pré-testagem da RAN  
Dígitos stat pre 
Grupo 
1 2 3 
Total 
6 8 3 17 
I 
35,30% 47,10% 17,60% 100,00% 
6 6 2 14 
II 
42,90% 42,90% 14,30% 100,00% 
12 14 5 31 
Total 
38,70% 45,20% 16,10% 100,00% 
Legenda: 1= ruim, 2= bom, 3= ótimo. p valor= Teste Qui-quadrado p = 0,906 
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Tabela 63- Status da variável dígitos na pós-testagem da RAN  
Dígitos stat pos 
Grupo 
1 2 3 
Total 
3 7 7 17 
I 
17,60% 41,20% 41,20% 100,00% 
4 5 5 14 
II 
28,60% 35,70% 35,70% 100,00% 
7 12 12 31 
Total 
22,60% 38,70% 38,70% 100,00% 
Legenda: 1= ruim, 2= bom, 3= ótimo. p valor= Teste Qui-quadrado p = 0,769 
 
Tabela 64- Status da variável objetos na pré-testagem da RAN  
Objetos stat pre 
Grupo 
1 2 3 
Total 
17 0 0 17 
I 
100,00% 0,00% 0,00% 100,00% 
11 2 1 14 
II 
78,60% 14,30% 7,10% 100,00% 
28 2 1 31 
Total 
90,30% 6,50% 3,20% 100,00% 
Legenda: 1= ruim, 2= bom, 3= ótimo. p valor= Teste Qui-quadrado p = 0,133 
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Tabela 65- Status da variável objetos na pós-testagem da RAN  
Objetos stat pos 
Grupo 
1 2 3 
Total 
14 1 2 17 
I 
82,40% 5,90% 11,80% 100,00% 
10 3 1 14 
II 
71,40% 21,40% 7,10% 100,00% 
24 4 3 31 
Total 
77,40% 12,90% 9,70% 100,00% 
Legenda: 1= ruim, 2= bom, 3= ótimo. p valor= Teste Qui-quadrado p = 0,422 
 
Quanto à variável ‘mep’, nota-se que houve diferença estatisticamente 
significante entre os grupos, pré e pós-testagem, em letras, dígitos e objetos (Tabelas 66, 
67, 68 e 69). 
Tabela 66- Variável ‘mep’ para cores na RAN  
Cores mep 
Grupo 
1 2 3 4 
Total 
0 5 5 7 17 
I 
0,00% 29,40% 29,40% 41,20% 100,00% 
1 8 4 1 14 
II 
7,10% 57,10% 28,60% 7,10% 100,00% 
1 13 9 8 31 
Total 
3,20% 41,90% 29,00% 25,80% 100,00% 
Legenda: 1= pior, 2= estagnado, 3= melhor, 4= muito melhor. p valor= Teste Qui-quadrado p = 0,108 
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Tabela 67- Variável ‘mep’ para letras na RAN  
Letras mep 
Grupo 
1 2 3 4 
Total 
0 3 7 7 17 
I 
0,00% 17,60% 41,20% 41,20% 100,00% 
1 11 2 0 14 
II 
7,10% 78,60% 14,30% 0,00% 100,00% 
1 14 9 7 31 
Total 
3,20% 45,20% 29,00% 22,60% 100,00% 
Legenda: 1= pior, 2= estagnado, 3= melhor, 4= muito melhor. p valor= Teste Qui-quadrado p = 0,002* 
 
Tabela 68- Variável ‘mep’ para dígitos na RAN  
Dígitos mep 
Grupo 
2 3 4 
Total 
3 12 2 17 
I 
17,60% 70,60% 11,80% 100,00% 
8 4 2 14 
II 
57,10% 28,60% 14,30% 100,00% 
11 16 4 31 
Total 
35,50% 51,60% 12,90% 100,00% 
Legenda: 1= pior, 2= estagnado, 3= melhor, 4= muito melhor. p valor= Teste Qui-quadrado p = 0,049* 
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Tabela 69- Variável ‘mep’ para objetos na RAN  
Objetos mep 
Grupo 
1 2 3 4 
Total 
0 3 2 12 17 
I 
0,00% 17,60% 11,80% 70,60% 100,00% 
3 6 3 2 14 
II 
21,40% 42,90% 21,40% 14,30% 100,00% 
3 9 5 14 31 
Total 
9,70% 29,00% 16,10% 45,20% 100,00% 
Legenda: 1= pior, 2= estagnado, 3= melhor, 4= muito melhor. p valor= Teste Qui-quadrado p = 0,011* 
 
5.4.3- Prova de velocidade de leitura oral - VLO 
A Tabela 70 mostra que os grupos se diferiram significativamente somente na 
pré-testagem, ou seja, houve maior número de palavras lidas por minuto (PPM) no GEII 
somente no momento pré-testagem. 
Tabela 70- Distribuição de média, desvio padrão e significância na pré e pós-testagem na 
VLO  
Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
I 17 32,76 15,72 0,00 50,00 
II 14 48,14 28,13 0,00 115,00 
0,043* 
VLO pre 
Total 31 39,71 23,14 0,00 115,00  
I 17 47,35 17,79 10,00 70,00 
II 14 52,00 28,49 0,00 120,00 
0,661 
VLO pos 
Total 31 49,45 22,93 0,00 120,00  
Legenda: M: média de palavras lidas por minuto (PPM), DP: desvio padrão, VLO: velocidade de leitura oral. 
p valor = Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
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No entanto, por meio da aplicação do Teste de Qui-quadrado, nota-se que não 
houve mudança em desempenho estatisticamente significante entre os grupos na pré e  
pós-testagem (tabelas 71 e 72). 
Tabela 71- Status da variável VLO na pré-testagem  
VLO stat pre 
Grupo 
1 2 3 
Total 
17 0 0 17 
I 
100,00% 0,00% 0,00% 100,00% 
10 2 2 14 
II 
71,40% 14,30% 14,30% 100,00% 
27 2 2 31 
Total 
87,10% 6,50% 6,50% 100,00% 
Legenda: 1= ruim, 2= bom, 3= ótimo. p valor= Teste Qui-quadrado p = 0,062 
 
Tabela 72- Status da variável VLO na pós-testagem  
VLO stat pos 
Grupo 
1 2 3 
Total 
11 6 0 17 
I 
64,70% 35,30% 0,00% 100,00% 
8 4 2 14 
II 
57,10% 28,60% 14,30% 100,00% 
19 10 2 31 
Total 
61,30% 32,30% 6,50% 100,00% 
Legenda: 1= ruim, 2= bom, 3= ótimo. p valor= Teste Qui-quadrado p = 0,271 
 
Resultados 
181
Ao se observar a Tabela 73, nota-se que houve diferença estatisticamente 
significante quanto à variável ‘mep’ entre os grupos, ou seja, no GIE grande parte de 
crianças (64,70%) apresenta desempenho muito melhor (4) quando comparados pré e  
pós-testagem, o que não ocorre no GEII. 
Tabela 73- Variável ‘mep’ para VLO  
VLO mep 
Grupo 
2 3 4 
Total 
0 6 11 17 
I 
0,00% 35,30% 64,70% 100,00% 
8 6 0 14 
II 
57,10% 42,90% 0,00% 100,00% 
8 12 11 31 
Total 
25,80% 38,70% 35,50% 100,00% 
Legenda: 1= pior, 2= estagnado, 3= melhor, 4= muito melhor. p valor= Teste Qui-quadrado p < 0,001* 
 
5.4.4- Avaliação de leitura de palavras e pseudopalavras 
As tabelas 74 e 75 mostram a comparação dos grupos em situação de pré e  
pós-testagem, respectivamente, havendo diferença estatisticamente significante nos grupos 
na leitura de palavras de alta frequência irregular de longa duração (AFIRL6), alta 
frequência regular curta duração (AFRL4), baixa frequência regular e irregular curta 
duração (BFIRL4) durante a pré-testagem. No momento pós-testagem houve diferença 
estatisticamente significante entre os grupos na leitura de palavras de baixa frequência 
irregulares de curta duração (BFIRL5), alta frequência regular de longa duração (AFRL6 e 
AFRL7), baixa frequência irregular longa duração, pseudopalavras de alta frequência 
irregular e regular de curta e longa duração, baixa frequência irregular curta e longa 
duração.  
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Tabela 74- Distribuição de média, desvio padrão e significância na pré-testagem da LPPs  
Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
I 17 1,06 1,71 0,00 5,00 
II 14 0,71 0,73 0,00 2,00 
0,761 
AFRL4 pre 
Total 31 0,90 1,35 0,00 5,00  
I 17 1,29 1,90 0,00 5,00 
II 14 0,29 0,61 0,00 2,00 
0,151 
AFIRL4 pre 
Total 31 0,84 1,53 0,00 5,00  
I 17 1,88 1,54 0,00 5,00 
II 14 1,21 1,25 0,00 4,00 
0,206 
BFRL4 pre 
Total 31 1,58 1,43 0,00 5,00  
I 17 2,76 1,79 0,00 5,00 
II 14 1,79 1,12 1,00 4,00 
0,095 
BFIRL4 pre 
Total 31 2,32 1,58 0,00 5,00  
I 17 1,24 1,75 0,00 5,00 
II 14 0,93 1,27 0,00 4,00 
0,744 
AFRL5 pre 
Total 31 1,10 1,54 0,00 5,00  
I 17 2,06 1,98 0,00 5,00 
II 14 1,00 1,41 0,00 5,00 
0,122 
AFIRL5 pre 
Total 31 1,58 1,80 0,00 5,00  
I 17 1,82 1,74 0,00 5,00 
II 14 1,93 1,33 0,00 4,00 
0,640 
BFRL5 pre 
Total 31 1,87 1,54 0,00 5,00  
I 17 2,59 1,70 0,00 5,00 
II 14 1,64 1,28 0,00 5,00 
0,112 
BFIRL5 pre 
Total 31 2,16 1,57 0,00 5,00  
I 17 0,94 1,44 0,00 4,00 
II 14 1,21 1,05 0,00 4,00 
0,165 
AFRL6 pre 
Total 31 1,06 1,26 0,00 4,00  
AFIRL6 pre I 17 1,41 1,62 0,00 4,00 0,023* 
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Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
II 14 0,43 1,16 0,00 4,00 
Total 31 0,97 1,49 0,00 4,00  
I 17 1,41 1,42 0,00 4,00 
II 14 1,43 1,40 0,00 4,00 
> 0,999 
BFRL6 pre 
Total 31 1,42 1,39 0,00 4,00  
I 17 2,41 1,23 0,00 4,00 
II 14 1,71 1,27 0,00 4,00 
0,116 
BFIRL6 pre 
Total 31 2,10 1,27 0,00 4,00  
I 17 1,65 1,46 0,00 4,00 
II 14 1,14 0,86 0,00 2,00 
0,485 
AFRL7 pre 
Total 31 1,42 1,23 0,00 4,00  
I 17 1,59 1,50 0,00 4,00 
II 14 0,71 0,99 0,00 3,00 
0,070 
AFIRL7 pre 
Total 31 1,19 1,35 0,00 4,00  
I 17 2,12 1,36 0,00 4,00 
II 14 1,50 1,40 0,00 4,00 
0,208 
BFRL7 pre 
Total 31 1,84 1,39 0,00 4,00  
I 17 2,06 1,56 0,00 4,00 
II 14 2,14 1,29 0,00 4,00 
0,935 
BFIRL7 pre 
Total 31 2,10 1,42 0,00 4,00  
I 17 2,94 1,64 0,00 5,00 
II 14 1,57 1,22 0,00 4,00 
0,017* 
AFRL4 pre 
Total 31 2,32 1,60 0,00 5,00  
I 17 2,88 1,50 0,00 5,00 
II 14 2,00 0,68 1,00 3,00 
0,062 
AFIRL4 pre 
Total 31 2,48 1,26 0,00 5,00  
I 17 2,88 1,65 0,00 5,00 
II 14 1,93 1,33 0,00 4,00 
0,103 
BFRL4 pre 
Total 31 2,45 1,57 0,00 5,00  
BFIRL4 pre I 17 3,24 1,20 2,00 5,00 0,012* 
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Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
II 14 2,07 1,33 1,00 4,00 
Total 31 2,71 1,37 1,00 5,00  
I 17 3,24 1,52 0,00 5,00 
II 14 2,43 1,51 0,00 4,00 
0,124 
AFRL5 pre 
Total 31 2,87 1,54 0,00 5,00  
I 17 2,82 1,51 0,00 5,00 
II 14 2,21 1,31 0,00 4,00 
0,369 
AFIRL5 pre 
Total 31 2,55 1,43 0,00 5,00  
I 17 2,88 1,69 0,00 5,00 
II 14 1,64 1,34 0,00 5,00 
0,042* 
BFRL5 pre 
Total 31 2,32 1,64 0,00 5,00  
I 17 3,12 1,45 1,00 5,00 
II 14 2,50 1,56 0,00 5,00 
0,284 
BFIRL5 pre 
Total 31 2,84 1,51 0,00 5,00  
I 17 2,24 1,52 0,00 4,00 
II 14 1,93 1,21 0,00 5,00 
0,503 
AFRL6 pre 
Total 31 2,10 1,38 0,00 5,00  
I 17 2,12 1,54 0,00 4,00 
II 14 1,86 1,29 0,00 4,00 
0,597 
AFIRL6 pre 
Total 31 2,00 1,41 0,00 4,00  
I 17 1,94 1,56 0,00 4,00 
II 14 1,07 0,92 0,00 4,00 
0,112 
BFRL6 pre 
Total 31 1,55 1,36 0,00 4,00  
I 17 2,24 1,48 0,00 4,00 
II 14 1,64 1,22 0,00 4,00 
0,247 
BFIRL6 pre 
Total 31 1,97 1,38 0,00 4,00  
I 17 2,53 1,23 0,00 4,00 
II 14 2,43 0,76 1,00 4,00 
0,738 
AFRL7 pre 
Total 31 2,48 1,03 0,00 4,00  
AFIRL7 pre I 17 2,47 1,28 0,00 4,00 0,333 
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Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
II 14 2,07 0,92 1,00 4,00 
Total 31 2,29 1,13 0,00 4,00  
I 17 2,59 1,33 0,00 4,00 
II 14 2,00 0,78 1,00 4,00 
0,077 
BFRL7 pre 
Total 31 2,32 1,14 0,00 4,00  
I 17 2,82 1,19 1,00 4,00 
II 14 2,79 1,25 1,00 4,00 
0,950 
BFIRL7 pre 
Total 31 2,81 1,20 1,00 4,00  
I 17 71,24 37,87 19,00 144,00 
II 14 51,93 23,56 24,00 124,00 
0,074 
Total pre 
Total 31 62,52 33,17 19,00 144,00  
Legenda:  M= média de erros, DP= desvio padrão, AFRL4= alta frequência regular para a leitura curta, 
AFIRL4= alta frequência irregular para a leitura curta, BFRL4= baixa frequência regular para a leitura curta, 
BFIRL4= baixa frequência irregular para a leitura curta, AFRL5= alta frequência regular para a leitura curta, 
AFIRL5= alta frequência irregular para a leitura curta, BFRL5= baixa frequência regular para a leitura curta, 
BFIRL5= baixa frequência irregular para a leitura curta, AFRL6= alta frequência regular para a leitura longa,  
AFIRL6= alta frequência irregular para a leitura longa ,BFRL6= baixa frequência regular para a leitura longa, 
BFIRL6= baixa frequência irregular para a leitura longa, AFRL7= alta frequência regular para a leitura longa, 
AFIRL7= alta frequência irregular para a leitura longa,BFRL7= baixa frequência regular para a leitura longa, 
BFIRL7= baixa frequência irregular para a leitura longa. 4=quatro letras, 5= cinco letras, 6=seis letras, 7=sete 
letras. p valor = Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon  p valor = Teste dos Postos Sinalizados de 
Wilcoxon 
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Tabela 75- Distribuição de média, desvio padrão e significância na pós-testagem da LPPs  
Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
I 17 0,29 0,47 0,00 1,00 
II 14 0,50 0,86 0,00 3,00 
0,627 
AFRL4 pos 
Total 31 0,39 0,67 0,00 3,00  
I 17 0,41 0,62 0,00 2,00 
II 14 0,57 0,85 0,00 2,00 
0,743 
AFIRL4 pos 
Total 31 0,48 0,72 0,00 2,00  
I 17 0,53 0,80 0,00 2,00 
II 14 1,07 0,92 0,00 3,00 
0,075 
BFRL4 pos 
Total 31 0,77 0,88 0,00 3,00  
I 17 1,47 1,07 0,00 3,00 
II 14 2,00 1,11 0,00 3,00 
0,161 
BFIRL4 pos 
Total 31 1,71 1,10 0,00 3,00  
I 17 0,59 0,94 0,00 3,00 
II 14 1,14 1,17 0,00 4,00 
0,125 
AFRL5 pos 
Total 31 0,84 1,07 0,00 4,00  
I 17 0,76 0,83 0,00 3,00 
II 14 0,79 1,42 0,00 5,00 
0,445 
AFIRL5 pos 
Total 31 0,77 1,12 0,00 5,00  
I 17 1,59 1,00 0,00 3,00 
II 14 1,57 1,09 0,00 4,00 
> 0,999 
BFRL5 pos 
Total 31 1,58 1,03 0,00 4,00  
I 17 0,88 1,17 0,00 3,00 
II 14 1,79 1,12 0,00 4,00 
0,029* 
BFIRL5 pos 
Total 31 1,29 1,22 0,00 4,00  
I 17 0,29 0,77 0,00 3,00 
II 14 1,29 0,99 0,00 4,00 
< 0,001** 
AFRL6 pos 
Total 31 0,74 1,00 0,00 4,00  
 
 
Resultados 
187
Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
I 17 0,35 0,79 0,00 3,00 
II 14 0,79 1,19 0,00 4,00 
0,220 
AFIRL6 pos 
Total 31 0,55 1,00 0,00 4,00  
I 17 0,71 0,85 0,00 2,00 
II 14 1,14 1,29 0,00 4,00 
0,384 
BFRL6 pos 
Total 31 0,90 1,08 0,00 4,00  
I 17 1,12 0,93 0,00 3,00 
II 14 1,93 1,33 0,00 4,00 
0,074 
BFIRL6 pos 
Total 31 1,48 1,18 0,00 4,00  
I 17 0,76 1,03 0,00 3,00 
II 14 1,50 0,86 0,00 3,00 
0,026* 
AFRL7 pos 
Total 31 1,10 1,01 0,00 3,00  
I 17 0,94 1,09 0,00 3,00 
II 14 0,93 1,14 0,00 3,00 
0,932 
AFIRL7 pos 
Total 31 0,94 1,09 0,00 3,00  
I 17 1,24 0,97 0,00 3,00 
II 14 1,36 1,22 0,00 3,00 
0,805 
BFRL7 pos 
Total 31 1,29 1,07 0,00 3,00  
I 17 0,88 0,99 0,00 3,00 
II 14 2,21 1,31 0,00 4,00 
0,008* 
BFIRL7 pos 
Total 31 1,48 1,31 0,00 4,00  
I 17 1,59 1,28 0,00 5,00 
II 14 1,57 1,09 0,00 4,00 
0,917 
AFRL4 pos 
Total 31 1,58 1,18 0,00 5,00  
I 17 1,29 0,85 0,00 3,00 
II 14 1,86 0,77 1,00 3,00 
0,083 
AFIRL4 pos 
Total 31 1,55 0,85 0,00 3,00  
I 17 1,41 0,94 0,00 3,00 
II 14 1,79 1,31 0,00 4,00 
0,482 
BFRL4 pos 
Total 31 1,58 1,12 0,00 4,00  
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Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
I 17 1,41 1,12 0,00 3,00 
II 14 2,00 1,11 0,00 4,00 
0,169 
BFIRL4 pos 
Total 31 1,68 1,14 0,00 4,00  
I 17 1,53 1,23 0,00 3,00 
II 14 2,21 1,42 0,00 4,00 
0,180 
AFRL5 pos 
Total 31 1,84 1,34 0,00 4,00  
I 17 1,18 1,13 0,00 4,00 
II 14 2,43 1,16 0,00 4,00 
0,006* 
AFIRL5 pos 
Total 31 1,74 1,29 0,00 4,00  
I 17 1,24 1,15 0,00 4,00 
II 14 1,71 1,27 0,00 5,00 
0,239 
BFRL5 pos 
Total 31 1,45 1,21 0,00 5,00  
I 17 1,53 1,28 0,00 4,00 
II 14 2,50 1,56 0,00 5,00 
0,069 
BFIRL5 pos 
Total 31 1,97 1,47 0,00 5,00  
I 17 1,00 0,94 0,00 3,00 
II 14 2,07 1,27 0,00 5,00 
0,014* 
AFRL6 pos 
Total 31 1,48 1,21 0,00 5,00  
I 17 1,35 1,00 0,00 3,00 
II 14 2,21 1,19 0,00 4,00 
0,040* 
AFIRL6 pos 
Total 31 1,74 1,15 0,00 4,00  
I 17 0,94 0,66 0,00 2,00 
II 14 1,29 0,91 0,00 4,00 
0,327 
BFRL6 pos 
Total 31 1,10 0,79 0,00 4,00  
I 17 1,18 1,19 0,00 4,00 
II 14 2,07 1,21 0,00 4,00 
0,043* 
BFIRL6 pos 
Total 31 1,58 1,26 0,00 4,00  
I 17 1,29 1,26 0,00 4,00 
II 14 2,29 1,27 0,00 4,00 
0,040* 
AFRL7 pos 
Total 31 1,74 1,34 0,00 4,00  
Resultados 
189
Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
I 17 1,24 1,30 0,00 4,00 
II 14 2,14 1,10 1,00 4,00 
0,044* 
AFIRL7 pos 
Total 31 1,65 1,28 0,00 4,00  
I 17 0,94 1,14 0,00 4,00 
II 14 1,71 1,20 0,00 4,00 
0,059 
BFRL7 pos 
Total 31 1,29 1,22 0,00 4,00  
I 17 1,41 1,33 0,00 4,00 
II 14 2,71 0,99 1,00 4,00 
0,009* 
BFIRL7 pos 
Total 31 2,00 1,34 0,00 4,00  
I 17 33,35 20,03 10,00 74,00 
II 14 53,14 22,36 23,00 121,00 
0,009* 
Total pos 
Total 31 42,29 23,04 10,00 121,00  
Legenda:  M= média de erros, DP= desvio padrão, AFRL4= alta frequência regular para a leitura curta, 
AFIRL4= alta frequência irregular para a leitura curta, BFRL4= baixa frequência regular para a leitura curta, 
BFIRL4= baixa frequência irregular para a leitura curta, AFRL5= alta frequência regular para a leitura curta, 
AFIRL5= alta frequência irregular para a leitura curta, BFRL5= baixa frequência regular para a leitura curta, 
BFIRL5= baixa frequência irregular para a leitura curta, AFRL6= alta frequência regular para a leitura longa,  
AFIRL6= alta frequência irregular para a leitura longa ,BFRL6= baixa frequência regular para a leitura longa, 
BFIRL6= baixa frequência irregular para a leitura longa, AFRL7= alta frequência regular para a leitura longa, 
AFIRL7= alta frequência irregular para a leitura longa,BFRL7= baixa frequência regular para a leitura longa, 
BFIRL7= baixa frequência irregular para a leitura longa. 4=quatro letras, 5= cinco letras, 6=seis letras, 7=sete 
letras. p valor = Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon  
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Conforme observado nas tabelas 76 e 77, a variável de status (Teste  
Qui-quadrado) somente apresentou diferença estatisticamente significante na pós-testagem. 
Tabela 76- Status de variável LPPs pré-testagem  
LPPs stat pre 
Grupo 
1 2 
Total 
16 1 17 
I 
94,10% 5,90% 100,00% 
14 0 14 
II 
100,00% 0,00% 100,00% 
30 1 31 
Total 
96,80% 3,20% 100,00% 
Legenda: 1= ruim, 2= bom, 3= ótimo. p valor= Teste Qui-quadrado p = 0,356 
 
Tabela 77- Status de variável LPPs pós-testagem  
Leitura stat pos 
Grupo 
1 2 
Total 
11 6 17 
I 
64,70% 35,30% 100,00% 
14 0 14 
II 
100,00% 0,00% 100,00% 
25 6 31 
Total 
80,60% 19,40% 100,00% 
Legenda: 1= ruim, 2= bom, 3= ótimo. p valor= Teste Qui-quadrado p = 0,013* 
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Para a variável ‘mep’ verifica-se na Tabela 78 que houve diferença 
estatisticamente significante quanto ao desempenho pré e pós-testagem. 
Tabela 78- Variável ‘mep’ para LPPs  
LPPs mep 
Grupo 
2 3 4 
Total 
1 1 15 17 
I 
5,90% 5,90% 88,20% 100,00% 
14 0 0 14 
II 
100,00% 0,00% 0,00% 100,00% 
15 1 15 31 
Total 
48,40% 3,20% 48,40% 100,00% 
Legenda: 1= pior, 2= estagnado, 3= melhor, 4= muito melhor. p valor= Teste Qui-quadrado p < 0,001** 
 
5.4.5- Prova de repetição de palavras sem sentido - RPS 
A comparação entre os grupos nesta prova está evidenciada nas tabelas 79 e 80. 
Nota-se que houve diferença estatisticamente significante somente pós-testagem a partir da 
repetição de três sílabas. 
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Tabela 79- Distribuição de média, desvio padrão e significância na pré-testagem na RPS  
Variável Grupo N M DP Mínimo Máximo p valor 
I 17 4,35 0,79 3,00 5,00 
II 14 4,57 0,85 2,00 5,00 
0,303 
1sil pre 
Total 31 4,45 0,81 2,00 5,00  
I 17 4,35 0,70 3,00 5,00 
II 14 4,21 0,98 2,00 5,00 
0,863 
2sil pre 
Total 31 4,29 0,82 2,00 5,00  
I 17 3,76 1,30 0,00 5,00 
II 14 3,36 1,15 2,00 5,00 
0,218 
3sil pre 
Total 31 3,58 1,23 0,00 5,00  
I 17 3,41 1,12 2,00 5,00 
II 14 3,07 0,83 2,00 4,00 
0,372 
4sil pre 
Total 31 3,26 1,00 2,00 5,00  
I 17 2,24 1,44 0,00 5,00 
II 14 1,43 0,65 0,00 2,00 
0,145 
5sil pre 
Total 31 1,87 1,20 0,00 5,00  
I 17 0,53 0,80 0,00 2,00 
II 14 0,64 0,75 0,00 2,00 
0,560 
6sil pre 
Total 31 0,58 0,77 0,00 2,00  
I 17 18,65 3,77 12,00 24,00 
II 14 17,29 2,56 11,00 22,00 
0,447 
Total pre 
Total 31 18,03 3,30 11,00 24,00  
Legenda: M: média de acertos, DP: desvio padrão. 1sil: uma sílaba, 2 sil: duas sílabas, 3 sil: três sílabas,  
4sil: quatro sílabas, 5 sil: cinco sílabas, 6sil: seis sílabas, total: escore total, p valor: significância.  
p valor = Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
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Tabela 80- Distribuição de média, desvio padrão e significância na pós-testagem na RPS  
Variável Grupo N M DP Mínimo Máximo p valor 
I 17 4,94 0,24 4,00 5,00 
II 14 4,29 1,44 1,00 5,00 
0,082 
1sil pos 
Total 31 4,65 1,02 1,00 5,00  
I 17 4,88 0,33 4,00 5,00 
II 14 4,57 0,65 3,00 5,00 
0,107 
2sil pos 
Total 31 4,74 0,51 3,00 5,00  
I 17 4,53 0,62 3,00 5,00 
II 14 3,07 0,92 2,00 4,00 
< 0,001* 
3sil pos 
Total 31 3,87 1,06 2,00 5,00  
I 17 4,53 0,51 4,00 5,00 
II 14 3,21 0,70 2,00 4,00 
< 0,001* 
4sil pos 
Total 31 3,94 0,89 2,00 5,00  
I 17 3,24 0,75 2,00 5,00 
II 14 1,71 1,20 1,00 5,00 
< 0,001* 
5sil pos 
Total 31 2,55 1,23 1,00 5,00  
I 17 3,06 1,39 1,00 5,00 
II 14 0,43 0,76 0,00 2,00 
< 0,001* 
6sil pos 
Total 31 1,87 1,75 0,00 5,00  
I 17 25,18 2,27 20,00 29,00 
II 14 17,29 2,59 12,00 23,00 
< 0,001* 
Total pos 
Total 31 21,61 4,65 12,00 29,00  
Legenda: M: média de acertos, DP: desvio padrão. 1sil: uma sílaba, 2 sil: duas sílabas, 3 sil: três sílabas,  
4sil: quatro sílabas, 5 sil: cinco sílabas, 6sil: seis sílabas, total: escore total, p valor: significância.  
p valor = Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
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Com o intuito de verificar possíveis diferenças entre ambos os grupos estudados 
quanto ao desempenho, verificou-se a variável status pela aplicação do Teste de Qui-
quadrado, pré e pós-testagem (Tabela 81 e 82). 
Tabela 81- Status da variável RPS pré-testagem 
RPS stat pre 
Grupo 
1 2 
Total 
10 7 17 
I 
58,80% 41,20% 100,00% 
13 1 14 
II 
92,90% 7,10% 100,00% 
23 8 31 
Total 
74,20% 25,80% 100,00% 
Legenda: 1= ruim, 2= bom, 3= ótimo. p valor= Teste Qui-quadrado p = 0,031* 
 
Tabela 82- Status da variável RPS pós-testagem 
RPS stat pos 
Grupo 
1 2 3 
Total 
0 6 11 17 
I 
0,00% 35,30% 64,70% 100,00% 
13 1 0 14 
II 
92,90% 7,10% 0,00% 100,00% 
13 7 11 31 
Total 
41,90% 22,60% 35,50% 100,00% 
Legenda: 1= ruim, 2= bom, 3= ótimo. p valor= Teste Qui-quadrado p < 0,001** 
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A variável ‘mep’ demonstrou haver diferença estatisticamente significante entre 
os grupos quanto à evolução em desempenho (Tabela 83).  
Tabela 83- Variável ‘mep’ na RPS 
RPS mep 
Grupo 
2 3 4 
Total 
3 8 6 17 
I 
17,60% 47,10% 35,30% 100,00% 
14 0 0 14 
II 
100,00% 0,00% 0,00% 100,00% 
17 8 6 31 
Total 
54,80% 25,80% 19,40% 100,00% 
Legenda: 1= pior, 2= estagnado, 3= melhor, 4=muito melhor. p valor= Teste Qui-quadrado p < 0,001** 
 
5.4.6- Prova de escrita sob ditado 
Ao se comparar os desempenhos pré e pós-testagem nos grupos, nota-se que 
apenas na pré-testagem houve diferença estatisticamente significante, com menor média de 
erros em palavras de baixa frequência irregular, regra, alta frequência regular e irregular e 
no total (Tabelas 84).  
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Tabela 84- Distribuição de média, desvio padrão e significância na pré-testagem na prova 
de escrita sob ditado 
Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
I 17 3,76 2,17 0,00 8,00 
II 14 2,79 2,29 0,00 8,00 
0,070 
BFR pre 
Total 31 3,32 2,24 0,00 8,00  
I 17 6,94 1,09 5,00 8,00 
II 14 5,64 1,95 2,00 8,00 
0,045* 
BFIRR pre 
Total 31 6,35 1,64 2,00 8,00  
I 17 6,12 1,69 3,00 8,00 
II 14 4,64 1,82 2,00 8,00 
0,027* 
BFREG pre 
Total 31 5,45 1,88 2,00 8,00  
I 17 3,82 2,48 0,00 8,00 
II 14 2,14 2,21 0,00 8,00 
0,049* 
AFR pre 
Total 31 3,06 2,48 0,00 8,00  
I 17 5,53 1,81 2,00 8,00 
II 14 3,86 2,48 1,00 8,00 
0,040* 
AFIRR pre 
Total 31 4,77 2,26 1,00 8,00  
I 17 4,35 2,60 1,00 8,00 
II 14 3,21 2,49 0,00 8,00 
0,214 
AFREG pre 
Total 31 3,84 2,57 0,00 8,00  
I 17 30,53 9,40 13,00 48,00 
II 14 22,29 11,05 7,00 46,00 
0,027* 
Total pre 
Total 31 26,81 10,84 7,00 48,00  
Legenda: M: média de erros, DP: desvio padrão. BFR: palavra de baixa frequência regular, BFIRR: palavra 
de baixa frequência irregular, BFREG: palavra de baixa frequência regra, AFR: palavra de alta frequência 
regular, AFIRR: palavra de alta frequência irregular, AFREG: palavra de alta frequência regra.  
p valor = Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
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A Tabela 85 evidencia o momento pós-testagem em que não houve diferenças 
estatisticamente significantes entre os grupos em desempenho. 
Tabela 85- Distribuição de média, desvio padrão e significância na pós-testagem na prova 
de escrita sob ditado 
Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
I 17 1,82 1,67 0,00 5,00 
II 14 2,71 2,30 0,00 8,00 
0,249 
BFR pos 
Total 31 2,23 2,00 0,00 8,00  
I 17 6,06 1,35 4,00 8,00 
II 14 5,43 1,70 3,00 7,00 
0,314 
BFIRR pos 
Total 31 5,77 1,52 3,00 8,00  
I 17 4,18 1,55 1,00 6,00 
II 14 4,79 1,76 2,00 8,00 
0,363 
BFREG pos 
Total 31 4,45 1,65 1,00 8,00  
I 17 1,94 2,16 0,00 8,00 
II 14 1,86 1,79 0,00 6,00 
0,951 
AFR pos 
Total 31 1,90 1,97 0,00 8,00  
I 17 4,12 2,03 1,00 8,00 
II 14 3,71 2,73 0,00 8,00 
0,495 
AFIRR pos 
Total 31 3,94 2,34 0,00 8,00  
I 17 1,88 1,69 0,00 5,00 
II 14 2,71 2,16 0,00 7,00 
0,370 
AFREG pos 
Total 31 2,26 1,93 0,00 7,00  
I 17 20,00 8,34 11,00 39,00 
II 14 21,21 10,11 7,00 43,00 
0,750 
Total pos 
Total 31 20,55 9,04 7,00 43,00  
Legenda: M: média de erros, DP: desvio padrão. BFR: palavra de baixa frequência regular, BFIRR: palavra 
de baixa frequência irregular, BFREG: palavra de baixa frequência regra, AFR: palavra de alta frequência 
regular, AFIRR: palavra de alta frequência irregular, AFREG: palavra de alta frequência regra. p valor = 
Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
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Este fato interessante pode ser explicitado nas tabelas 86 e 87 que mostram o 
desempenho de cada grupo pré e pós-testagem, respectivamente.  
Tabela 86- Status da variável escrita sob ditado pré-testagem 
Escrita stat pre 
Grupo 
1 2 3 
Total 
13 3 1 17 
I 
76,50% 17,60% 5,90% 100,00% 
5 5 4 14 
II 
35,70% 35,70% 28,60% 100,00% 
18 8 5 31 
Total 
58,10% 25,80% 16,10% 100,00% 
Legenda: 1= ruim, 2= bom, 3= ótimo. p valor= Teste Qui-quadrado p = 0,060  
 
Tabela 87- Status da variável escrita sob ditado pós-testagem 
Escrita stat pos 
Grupo 
1 2 3 
Total 
5 6 6 17 
I 
29,40% 35,30% 35,30% 100,00% 
4 6 4 14 
II 
28,60% 42,90% 28,60% 100,00% 
9 12 10 31 
Total 
29,00% 38,70% 32,30% 100,00% 
Legenda: 1= ruim, 2= bom, 3= ótimo. p valor= Teste Qui-quadrado p = 0,895  
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A Tabela 88 mostra que houve diferença estatisticamente significante entre os 
grupos quanto à variável ‘mep’, com melhora considerável em desempenho no GIE em que 
nove crianças (52,90%) apresentaram desempenho muito melhor (4) quando se comparou 
pré e pós-testagem. 
Tabela 88- Variável ‘mep’ na prova de escrita sob ditado 
Escrita mep 
Grupo 
2 3 4 
Total 
2 6 9 17 
I 
11,80% 35,30% 52,90% 100,00% 
13 1 0 14 
II 
92,90% 7,10% 0,00% 100,00% 
15 7 9 31 
Total 
48,40% 22,60% 29,00% 100,00% 
Legenda: 1= pior, 2= estagnado, 3= melhor, 4=muito melhor. p valor= Teste Qui-quadrado p < 0,001** 
 
5.4.7- Roteiro de observação ortográfica -RO 
As tabelas 89 e 90 comparam o desempenho de ditado na pré e pós-testagem 
dos grupos. Verifica-se que houve diferença estatisticamente significante no momento  
pré-testagem somente em omissões (OM) e no resultado final, com maior número de erros 
no GEI. Na pós-testagem os erros foram maiores no GEII para AM-ÃO, com diferenças 
estatisticamente significantes.  
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Tabela 89- Distribuição de média, desvio padrão e significância na pré-testagem no ditado 
do RO 
Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
I 17 18,71 6,26 2,00 28,00 
II 14 14,93 6,50 2,00 24,00 
0,115 
RM pre 
Total 31 17,00 6,55 2,00 28,00  
I 17 8,24 8,57 0,00 32,00 
II 14 2,71 2,09 0,00 6,00 
0,058 
AO pre 
Total 31 5,74 6,99 0,00 32,00  
I 17 16,12 15,68 0,00 54,00 
II 14 7,57 12,94 0,00 51,00 
0,020* 
OM pre 
Total 31 12,26 14,91 0,00 54,00  
I 17 3,18 4,99 0,00 15,00 
II 14 0,64 0,63 0,00 2,00 
0,364 
JS pre 
Total 31 2,03 3,89 0,00 15,00  
I 17 1,06 1,25 0,00 4,00 
II 14 1,14 1,23 0,00 4,00 
0,769 
AM ÃO pre 
Total 31 1,10 1,22 0,00 4,00  
I 17 0,59 1,06 0,00 4,00 
II 14 0,57 0,85 0,00 2,00 
0,889 
G pre 
Total 31 0,58 0,96 0,00 4,00  
I 17 5,29 7,62 0,00 32,00 
II 14 3,57 2,71 0,00 8,00 
0,968 
SS pre 
Total 31 4,52 5,91 0,00 32,00  
I 17 1,24 1,95 0,00 8,00 
II 14 1,71 1,54 0,00 5,00 
0,189 
AC pre 
Total 31 1,45 1,77 0,00 8,00  
I 17 1,41 2,32 0,00 7,00 
II 14 2,29 2,46 0,00 7,00 
0,257 
LP pre 
Total 31 1,81 2,39 0,00 7,00  
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Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
I 17 4,12 8,16 0,00 34,00 
II 14 2,71 2,53 0,00 8,00 
0,611 
IRR pre 
Total 31 3,48 6,23 0,00 34,00  
I 17 0,71 0,99 0,00 3,00 
II 14 0,43 1,09 0,00 4,00 
0,250 
INV pre 
Total 31 0,58 1,03 0,00 4,00  
I 17 0,59 0,94 0,00 3,00 
II 14 1,00 1,04 0,00 4,00 
0,130 
R pre 
Total 31 0,77 0,99 0,00 4,00  
I 17 2,65 3,50 0,00 12,00 
II 14 0,86 0,95 0,00 3,00 
0,127 
OU pre 
Total 31 1,84 2,78 0,00 12,00  
I 17 63,88 30,64 28,00 136,00 
II 14 40,14 17,69 20,00 89,00 
0,009* 
Total pre 
Total 31 53,16 27,94 20,00 136,00  
Legenda: M: média de erros, DP: desvio padrão RM=representações múltiplas, AO=apoio na oralidade,  
OM= omissão, JS= junção-separação, AM-ÃO= trocas de  am e ão, G= generalização, SS= surda sonora, 
AC= acréscimo, LP= letras parecidas, IRR= irregularidade na letra, INV= inversão, R= regra, OU= outras,  
p valor = Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
 
Tabela 90- Distribuição de média, desvio padrão e significância na pós-testagem no ditado 
do RO 
Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
I 17 14,88 3,46 10,00 25,00 
II 14 15,79 4,00 12,00 25,00 
0,778 
RM pos 
Total 31 15,29 3,68 10,00 25,00  
I 17 1,29 1,05 0,00 3,00 
II 14 1,57 1,99 0,00 6,00 
0,837 
AO pos 
Total 31 1,42 1,52 0,00 6,00  
I 17 6,82 9,93 0,00 33,00 
II 14 4,43 9,00 0,00 35,00 
0,398 
OM pos 
Total 31 5,74 9,44 0,00 35,00  
I 17 0,29 0,47 0,00 1,00 
II 14 0,14 0,36 0,00 1,00 
0,324 
JS pos 
Total 31 0,23 0,43 0,00 1,00  
I 17 1,24 1,44 0,00 5,00 
II 14 2,57 1,56 1,00 6,00 
0,013* 
AM ÃO pos 
Total 31 1,84 1,61 0,00 6,00  
I 17 0,59 1,54 0,00 6,00 
II 14 0,21 0,58 0,00 2,00 
0,710 
G pos 
Total 31 0,42 1,21 0,00 6,00  
I 17 3,53 4,35 0,00 18,00 
II 14 4,07 2,76 0,00 8,00 
0,250 
SS pos 
Total 31 3,77 3,67 0,00 18,00  
I 17 2,35 3,22 0,00 12,00 
II 14 2,21 2,19 0,00 7,00 
0,468 
AC pos 
Total 31 2,29 2,76 0,00 12,00  
I 17 1,12 1,32 0,00 5,00 
II 14 1,29 0,91 0,00 3,00 
0,405 
LP pos 
Total 31 1,19 1,14 0,00 5,00  
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Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
I 17 1,35 2,15 0,00 6,00 
II 14 2,50 2,10 0,00 6,00 
0,060 
IRR pos 
Total 31 1,87 2,17 0,00 6,00  
I 17 0,53 0,80 0,00 2,00 
II 14 0,79 1,19 0,00 4,00 
0,632 
INV pos 
Total 31 0,65 0,99 0,00 4,00  
I 17 1,82 1,85 0,00 6,00 
II 14 1,07 1,27 0,00 4,00 
0,267 
R pos 
Total 31 1,48 1,63 0,00 6,00  
I 17 0,29 0,77 0,00 3,00 
II 14 0,64 1,15 0,00 3,00 
0,415 
OU pos 
Total 31 0,45 0,96 0,00 3,00  
I 17 36,12 15,21 19,00 67,00 
II 14 37,29 16,58 21,00 80,00 
0,858 
total pos 
Total 31 36,65 15,58 19,00 80,00  
Legenda: M: média de erros, DP: desvio padrão RM=representações múltiplas,  AO=apoio na oralidade,  
OM= omissão, JS= junção-separação, AM-ÃO= trocas de  am e ão, G= generalização, SS= surda sonora, 
AC= acréscimo, LP= letras parecidas, IRR= irregularidade na letra, INV= inversão, R= regra, OU= outras,  
p valor = Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
 
Os resultados da redação temática, pré e pós-testagem, encontram-se nas tabelas 
91 e 92. Não houve diferenças estatisticamente significantes entre os grupos na  
pré-testagem, porém na pós-testagem essas diferenças se evidenciaram em acréscimo (AC), 
irregularidade de letra (IRR)  e inversão de letra (INV). 
Resultados 
204
Tabela 91- Distribuição de média, desvio padrão e significância, pré-testagem, na redação 
temática do RO  
Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
I 17 3,65 2,96 0,00 11,00 
II 14 3,50 2,68 0,00 9,00 
0,936 
RM pre 
Total 31 3,58 2,79 0,00 11,00  
I 17 2,12 2,69 0,00 12,00 
II 14 1,79 0,98 0,00 3,00 
0,648 
AO pre 
Total 31 1,97 2,07 0,00 12,00  
I 17 3,76 2,73 0,00 8,00 
II 14 2,71 2,05 0,00 5,00 
0,355 
OM pre 
Total 31 3,29 2,47 0,00 8,00  
I 17 3,71 4,85 0,00 17,00 
II 14 2,36 2,31 0,00 8,00 
0,793 
JS pre 
Total 31 3,10 3,91 0,00 17,00  
I 17 0,24 0,56 0,00 2,00 
II 14 0,64 0,93 0,00 3,00 
0,129 
AM ÃO pre 
Total 31 0,42 0,77 0,00 3,00  
I 17 0,24 0,56 0,00 2,00 
II 14 0,50 0,76 0,00 2,00 
0,254 
G pre 
Total 31 0,35 0,66 0,00 2,00  
I 17 2,12 3,97 0,00 15,00 
II 14 2,07 1,90 0,00 7,00 
0,151 
SS pre 
Total 31 2,10 3,16 0,00 15,00  
I 17 0,53 1,28 0,00 5,00 
II 14 0,71 0,91 0,00 2,00 
0,269 
AC pre 
Total 31 0,61 1,12 0,00 5,00  
I 17 2,24 2,14 0,00 6,00 
II 14 1,93 2,27 0,00 5,00 
0,423 
LP pre 
Total 31 2,10 2,17 0,00 6,00  
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Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
I 17 2,53 3,74 0,00 14,00 
II 14 0,57 0,85 0,00 2,00 
0,054 
IRR pre 
Total 31 1,65 2,96 0,00 14,00  
I 17 0,12 0,33 0,00 1,00 
II 14 0,21 0,58 0,00 2,00 
0,785 
INV pre 
Total 31 0,16 0,45 0,00 2,00  
I 17 0,82 1,24 0,00 4,00 
II 14 0,79 1,42 0,00 4,00 
0,768 
R pre 
Total 31 0,81 1,30 0,00 4,00  
I 17 1,00 2,48 0,00 10,00 
II 14 0,36 0,75 0,00 2,00 
0,570 
OU pre 
Total 31 0,71 1,90 0,00 10,00  
I 17 23,06 13,34 4,00 50,00 
II 14 18,14 7,67 6,00 27,00 
0,462 
Total pre 
Total 31 20,84 11,25 4,00 50,00  
Legenda: M: média de erros, DP: desvio padrão RM=representações múltiplas,  AO=apoio na oralidade,  
OM= omissão, JS= junção-separação, AM-ÃO= trocas de  am e ão, G= generalização, SS= surda sonora, 
AC= acréscimo, LP= letras parecidas, IRR= irregularidade na letra, INV= inversão, R= regra, OU= outras, p 
valor = Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
 
Tabela 92- Distribuição de média, desvio padrão e significância, pós-testagem, na redação 
temática do RO 
Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
I 16 3,13 2,96 0,00 10,00 
II 14 3,21 2,86 0,00 7,00 
0,916 
RM pos 
Total 30 3,17 2,87 0,00 10,00  
I 17 2,00 2,50 0,00 10,00 
II 14 1,07 0,92 0,00 3,00 
0,423 
AO pos 
Total 31 1,58 1,98 0,00 10,00  
I 17 2,06 2,56 0,00 9,00 
II 14 1,71 1,33 0,00 4,00 
0,743 
OM pos 
Total 31 1,90 2,07 0,00 9,00  
I 17 2,06 2,19 0,00 8,00 
II 14 1,57 1,83 0,00 7,00 
0,554 
JS pos 
Total 31 1,84 2,02 0,00 8,00  
I 17 0,12 0,33 0,00 1,00 
II 14 0,07 0,27 0,00 1,00 
0,670 
AM ÃO pos 
Total 31 0,10 0,30 0,00 1,00  
I 17 0,18 0,53 0,00 2,00 
II 14 0,00 0,00 0,00 0,00 
0,192 
G pos 
Total 31 0,10 0,40 0,00 2,00  
I 17 2,94 4,28 0,00 17,00 
II 14 3,21 1,89 0,00 8,00 
0,130 
SS pos 
Total 31 3,06 3,37 0,00 17,00  
I 17 1,06 1,48 0,00 5,00 
II 14 0,07 0,27 0,00 1,00 
0,013* 
AC pos 
Total 31 0,61 1,20 0,00 5,00  
I 17 0,41 0,62 0,00 2,00 
II 14 0,50 1,09 0,00 4,00 
0,753 
LP pos 
Total 31 0,45 0,85 0,00 4,00  
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Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
I 17 2,06 1,35 0,00 5,00 
II 14 3,21 1,42 0,00 5,00 
0,026* 
IRR pos 
Total 31 2,58 1,48 0,00 5,00  
I 17 0,18 0,39 0,00 1,00 
II 14 0,86 0,77 0,00 3,00 
0,003* 
INV pos 
Total 31 0,48 0,68 0,00 3,00  
I 17 0,29 0,59 0,00 2,00 
II 14 0,64 1,01 0,00 3,00 
0,358 
R pos 
Total 31 0,45 0,81 0,00 3,00  
I 17 1,29 1,53 0,00 5,00 
II 14 2,43 1,91 0,00 5,00 
0,064 
OU pos 
Total 31 1,81 1,78 0,00 5,00  
I 17 17,59 7,44 5,00 30,00 
II 14 18,57 7,04 3,00 25,00 
0,690 
total pos 
Total 31 18,03 7,16 3,00 30,00  
Legenda:  M: média de erros, DP: desvio padrão RM=representações múltiplas,  AO=apoio na oralidade,  
OM= omissão, JS= junção-separação, AM-ÃO= trocas de  am e ão, G= generalização, SS= surda sonora, 
AC= acréscimo, LP= letras parecidas, IRR= irregularidade na letra, INV= inversão, R= regra, OU= outras, p 
valor = Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
 
Na Tabela 93 estão sintetizados os desempenhos da redação temática e ditado, 
pré e pós-testagem, dos grupos. Observa-se que, na pré-testagem o GEI apresentou maior 
número de erros no ditado e redação, o que não ocorreu na pós-testagem. 
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Tabela 93- Distribuição de média, desvio padrão e significância no RO, pré e pós-testagem 
Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
I 17 40,00 0,00 40,00 40,00 
II 14 40,00 0,00 40,00 40,00 
> 0,999 
nº palavras ditado pre 
Total 31 40,00 0,00 40,00 40,00  
I 17 57,24 40,58 4,00 161,00 
II 14 51,29 27,84 19,00 120,00 
0,721 
nº palavras redação pre 
Total 31 54,55 34,97 4,00 161,00  
I 17 86,94 37,84 34,00 186,00 
II 14 58,29 19,81 30,00 102,00 
0,045* 
total de erros ditado + redação pre 
Total 31 74,00 33,82 30,00 186,00  
I 17 97,24 40,58 44,00 201,00 
II 14 91,29 27,84 59,00 160,00 
0,721 
total de palavras pre 
Total 31 94,55 34,97 44,00 201,00  
I 17 1,03 0,63 0,30 2,48 
II 14 0,71 0,37 0,28 1,52 
0,177 
CO pre 
Total 31 0,89 0,54 0,28 2,48  
I 17 40,00 0,00 40,00 40,00 
II 14 40,00 0,00 40,00 40,00 
> 0,999 
nº palavras ditado pos 
Total 31 40,00 0,00 40,00 40,00  
I 17 80,41 50,26 25,00 201,00 
II 14 53,57 36,13 21,00 140,00 
0,065 
nº palavras redação pos 
Total 31 68,29 45,80 21,00 201,00  
I 17 53,71 15,25 34,00 88,00 
II 14 55,86 17,80 27,00 96,00 
0,551 
total de erros ditado + redação pos 
Total 31 54,68 16,20 27,00 96,00  
I 17 120,41 50,26 65,00 241,00 
II 14 93,57 36,13 61,00 180,00 
0,065 
total de palavras pos 
Total 31 108,29 45,80 61,00 241,00  
I 17 0,53 0,29 0,18 1,22 
II 14 0,68 0,33 0,26 1,41 
0,218 
CO pos 
Total 31 0,60 0,31 0,18 1,41  
p valor = Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
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Na análise do status, pela aplicação do Teste de Qui-quadrado, fica evidente 
que não há diferença estatisticamente significante em desempenho, tanto em pré como em 
pós-testagem dos grupos (Tabelas 94 e 95).  
Tabela 94- Status da variável RO pré-testagem  
RO stat pre 
Grupo 
1 2 
Total 
11 6 17 
I 
64,70% 35,30% 100,00% 
7 7 14 
II 
50,00% 50,00% 100,00% 
18 13 31 
Total 
58,10% 41,90% 100,00% 
Legenda: 1= ruim, 2= bom, 3= ótimo. p valor= Teste Qui-quadrado. p = 0,409 
 
Tabela 95- Status da variável RO pós-testagem 
RO stat pos 
Grupo 
1 2 3 
Total 
4 12 1 17 
I 
23,50% 70,60% 5,90% 100,00% 
6 8 0 14 
II 
42,90% 57,10% 0,00% 100,00% 
10 20 1 31 
Total 
32,30% 64,50% 3,20% 100,00% 
Legenda: 1= ruim, 2= bom, 3= ótimo. p valor= Teste Qui-quadrado p = 0,381 
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Vale acrescentar, no entanto, que houve diferença estatisticamente significante 
na frequência de crianças que modificaram o desempenho (Tabela 96). 
Tabela 96- Variável ‘mep’ no RO 
RO mep 
Grupo 
1 2 3 4 
Total 
1 2 7 7 17 
I 
5,90% 11,80% 41,20% 41,20% 100,00% 
3 7 4 0 14 
II 
21,40% 50,00% 28,60% 0,00% 100,00% 
4 9 11 7 31 
Total 
12,90% 29,00% 35,50% 22,60% 100,00% 
Legenda: 1= pior, 2= estagnado, 3= melhor, 4=muito melhor. p valor= Teste Qui-quadrado p = 0,010* 
 
5.4.8- Escala de atitudes diante da leitura 
É possível verificar nas tabelas 97 e 98 os resultados da comparação pré e pós-
testagem dos grupos na escala. 
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Tabela 97- Distribuição de média, desvio padrão e significância na pré-testagem da escala 
de atitudes 
Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
I 17 3,06 0,75 2,00 4,00 
II 14 3,29 0,47 3,00 4,00 
0,393 
Q1 pre 
Total 31 3,16 0,64 2,00 4,00  
I 17 1,71 0,77 1,00 3,00 
II 14 2,50 0,86 1,00 4,00 
0,015* 
Q2 pre 
Total 31 2,06 0,89 1,00 4,00  
I 17 3,53 0,72 2,00 4,00 
II 14 2,86 0,86 2,00 4,00 
0,028* 
Q3 pre 
Total 31 3,23 0,85 2,00 4,00  
I 17 2,71 1,26 0,00 4,00 
II 14 3,07 0,27 3,00 4,00 
0,569 
Q4 pre 
Total 31 2,87 0,96 0,00 4,00  
I 17 3,88 0,33 3,00 4,00 
II 14 3,36 0,50 3,00 4,00 
0,003* 
Q5 pre 
Total 31 3,65 0,49 3,00 4,00  
I 17 1,88 1,05 1,00 4,00 
II 14 2,29 0,61 1,00 3,00 
0,101 
Q6 pre 
Total 31 2,06 0,89 1,00 4,00  
I 17 3,29 0,99 1,00 4,00 
II 14 3,21 0,70 2,00 4,00 
0,505 
Q7 pre 
Total 31 3,26 0,86 1,00 4,00  
I 17 20,06 3,01 16,00 26,00 
II 14 20,57 2,24 17,00 23,00 
0,496 
Total pre 
Total 31 20,29 2,66 16,00 26,00  
Legenda: M= média, DP= desvio padrão.Q1= Como se sente quando ganha um livro de presente?; Q2= Como 
se sente quando gasta seu tempo livre lendo?; Q3= Você acha que vai gostar de ler quando for maior?; 
Q4=Como se sente quando vai à uma livraria?; Q5=Como se sente quando leem uma história para você?; 
Q6=Quando vai à casa de um amigo, gosta de ler os livros dele?; Q7= Como se sente quando leem poemas 
para você?; p valor = Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
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Tabela 98- Distribuição de média, desvio padrão e significância na pós-testagem da escala 
de atitudes 
Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
I 17 3,41 0,87 1,00 4,00 
II 14 3,21 0,43 3,00 4,00 
0,135 
Q1 pos 
Total 31 3,32 0,70 1,00 4,00  
I 17 2,59 0,87 1,00 4,00 
II 14 2,29 0,73 1,00 
0,223 
Q2 pos 
Total 31 2,45 0,81 
4,00 
1,00 4,00  
I 17 3,65 0,70 2,00 4,00 
II 14 2,57 1,22 1,00 4,00 
0,006* 
Q3 pos 
Total 31 3,16 1,10 1,00 4,00  
I 17 3,18 0,81 1,00 4,00 
II 14 3,07 0,48 2,00 4,00 
0,398 
Q4 pos 
Total 31 3,13 0,67 1,00 4,00  
I 17 3,82 0,39 3,00 4,00 
II 14 3,64 0,50 3,00 4,00 
0,260 
Q5 pos 
Total 31 3,74 0,45 3,00 4,00  
I 17 2,29 1,05 1,00 4,00 
II 14 2,43 0,94 1,00 4,00 
0,741 
Q6 pos 
Total 31 2,35 0,99 1,00 4,00  
I 17 3,29 1,05 1,00 4,00 
II 14 2,93 0,62 2,00 4,00 
0,070 
Q7 pos 
Total 31 3,13 0,89 1,00 4,00  
I 17 22,24 4,16 10,00 27,00 
II 14 20,14 3,04 15,00 24,00 
0,055 
Total pos 
Total 31 21,29 3,79 10,00 27,00  
Legenda: Q1= Como se sente quando ganha um livro de presente?; Q2= Como se sente quando gasta seu 
tempo livre lendo?; Q3= Você acha que vai gostar de ler quando for maior?; Q4=Como se sente quando vai à 
uma livraria?; Q5=Como se sente quando leem uma história para você?; Q6=Quando vai à casa de um amigo, 
gosta de ler os livros dele?; Q7= Como se sente quando leem poemas para você?; M= média, DP= desvio 
padrão. p valor = Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
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Conforme mostram as tabelas 99 e 100, não houve diferença estatisticamente 
significante entre os grupos na pré e pós-testagem quanto à variável status.  
Tabela 99- Status da variável atitudes diante da leitura, pré-testagem 
Atitudes stat pre 
Grupo 
1 2 3 
Total 
11 5 1 17 
I 
64,70% 29,40% 5,90% 100,00% 
7 7 0 14 
II 
50,00% 50,00% 0,00% 100,00% 
18 12 1 31 
Total 
58,10% 38,70% 3,20% 100,00% 
Legenda: 1= ruim, 2= bom, 3= ótimo. p valor= Teste Qui-quadrado,  p = 0,377  
 
Tabela 100- Status da variável atitudes diante da leitura, pós-testagem 
Atitudes stat pos 
Grupo 
1 2 3 
Total 
5 7 5 17 
I 
29,40% 41,20% 29,40% 100,00% 
7 7 0 14 
II 
50,00% 50,00% 0,00% 100,00% 
12 14 5 31 
Total 
38,70% 45,20% 16,10% 100,00% 
Legenda: 1= ruim, 2= bom, 3= ótimo. p valor= Teste Qui-quadrado p = 0,072 
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Na Tabela 101 nota-se diferença estatisticamente significante em desempenho 
nos grupos, em que há maior número de crianças que melhoraram o desempenho (3) e 
melhoraram muito o desempenho (4) no GIE. 
Tabela 101- Variável ‘mep’ da escala de atitudes diante da leitura 
Atitudes mep 
Grupo 
1 2 3 4 
Total 
1 6 6 4 17 
I 
5,90% 35,30% 35,30% 23,50% 100,00% 
0 14 0 0 14 
II 
0,00% 100,00% 0,00% 0,00% 100,00% 
1 20 6 4 31 
Total 
3,20% 64,50% 19,40% 12,90% 100,00% 
Legenda: 1= pior, 2= estagnado, 3= melhor, 4=muito melhor. p valor= Teste Qui-quadrado p = 0,003* 
 
5.4.9- Prova de nível de leitura 
Verifica-se na Tabela 102 que houve diferença estatisticamente significante 
somente na pós-testagem. 
Tabela 102- Distribuição de média, desvio padrão e significância na pré e pós-testagem 
Variável Grupo N M DP Mínimo Máximo p valor 
I 17 1,65 0,70 0,00 2,00 
II 14 2,07 0,48 1,00 3,00 
0,069 
NL pre 
Total 31 1,84 0,64 0,00 3,00  
I 17 2,82 0,39 2,00 3,00 
II 14 2,21 0,58 1,00 3,00 
0,003* 
NL pos 
Total 31 2,55 0,57 1,00 3,00  
M=Média do nível (1-logográfico, 2-pré-alfabético, 3-alfabético, 4-ortográfico) p valor = Teste dos Postos 
Sinalizados de Wilcoxon 
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Os dados acima são confirmados pela aplicação do Teste de Qui-quadrado para 
a variável de status, com o intuito de verificar possíveis diferenças entre ambos os grupos 
estudados. Portanto, nas tabelas 103 e 104 é possível analisar estes dados da mudança de 
desempenho dos grupos.  
Tabela 103- Status da variável NL pré-testagem 
NL stat pre 
Grupo 
1 2 3 
Total 
4 13 0 17 
I 
23,50% 76,50% 0,00% 100,00% 
1 11 2 14 
II 
7,10% 78,60% 14,30% 100,00% 
5 24 2 31 
Total 
16,10% 77,40% 6,50% 100,00% 
Legenda: 1= ruim, 2= bom, 3= ótimo. p valor= Teste Qui-quadrado p = 0,156 
 
Tabela 104- Status da variável NL pós-testagem 
NL stat pos 
Grupo 
1 2 3 
Total 
0 3 14 17 
I 
0,00% 17,60% 82,40% 100,00% 
1 9 4 14 
II 
7,10% 64,30% 28,60% 100,00% 
1 12 18 31 
Total 
3,20% 38,70% 58,10% 100,00% 
Legenda: 1= ruim, 2= bom, 3= ótimo. p valor= Teste Qui-quadrado p = 0,009* 
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A Tabela 105 descreve a variável ‘mep’, com descrição da frequência de 
evolução no desempenho na prova de nível de leitura.  
Tabela 105- Variável ‘mep’ no NL 
NL mep 
Grupo 
2 3 4 
Total 
0 14 3 17 
I 
0,00% 82,40% 17,60% 100,00% 
12 2 0 14 
II 
85,70% 14,30% 0,00% 100,00% 
12 16 3 31 
Total 
38,70% 51,60% 9,70% 100,00% 
Legenda: 1= pior, 2= estagnado, 3= melhor, 4=muito melhor. p valor= Teste Qui-quadrado p < 0,001** 
 
5.5- Comparação entre os grupos GEI e GC 
Cabe aqui justificar novamente o objetivo de comparar o desempenho do GEI 
com o GC no momento pós-testagem. Esta necessidade se deve ao fato da importância de 
medir parâmetros que possam definir  qual a real defasagem da  criança disléxica, mesmo 
após uma intervenção. Com isso, nesta etapa dos resultados serão mostrados dados 
referentes à comparação desses grupos neste momento explicitado acima.  
Aplicação do Teste de Mann-Whitney, com o intuito de verificarmos possíveis 
diferenças entre ambos os grupos estudados, para as variáveis de interesse: 
 
5.5.1- Instrumento de avaliação sequencial – Confias 
Comparando-se os dois grupos verifica-se que houve diferença estatisticamente 
significante em algumas itens desta prova (Tabela 106). 
 
Resultados 
217
Tabela 106- Distribuição de média, desvio padrão e significância no Confias 
Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
EI 17 4,00 0,00 4,00 4,00 
C 31 4,00 0,00 4,00 4,00 
> 0,999 
S1 pos 
Total 48 4,00 0,00 4,00 4,00  
EI 17 3,94 0,24 3,00 4,00 
C 31 4,00 0,00 4,00 4,00 
0,177 
S2 pos 
Total 48 3,98 0,14 3,00 4,00  
EI 17 4,00 0,00 4,00 4,00 
C 31 4,00 0,00 4,00 4,00 
> 0,999 
S3 pos 
Total 48 4,00 0,00 4,00 4,00  
EI 17 3,82 0,53 2,00 4,00 
C 31 4,00 0,00 4,00 4,00 
0,054 
S4 pos 
Total 48 3,94 0,32 2,00 4,00  
EI 17 4,00 0,00 4,00 4,00 
C 31 4,00 0,00 4,00 4,00 
> 0,999 
S5 pos 
Total 48 4,00 0,00 4,00 4,00  
EI 17 3,65 0,49 3,00 4,00 
C 31 3,94 0,25 3,00 4,00 
0,011* 
S6 pos 
Total 48 3,83 0,38 3,00 4,00  
EI 17 2,88 0,99 1,00 4,00 
C 31 4,00 0,00 4,00 4,00 
< 0,001* 
S7 pos 
Total 48 3,60 0,79 1,00 4,00  
EI 17 7,24 1,30 3,00 8,00 
C 31 8,00 0,00 8,00 8,00 
< 0,001* 
S8 pos 
Total 48 7,73 0,84 3,00 8,00  
EI 17 3,82 0,53 2,00 4,00 
C 31 4,00 0,00 4,00 4,00 
0,054 
S9 pos 
Total 48 3,94 0,32 2,00 4,00  
EI 17 3,88 0,33 3,00 4,00 
C 31 4,00 0,00 4,00 4,00 
0,054 
F1 pos 
Total 48 3,96 0,20 3,00 4,00  
EI 17 3,71 0,47 3,00 4,00 F2 pos 
C 31 4,00 0,00 4,00 4,00 
0,002* 
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Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
Total 48 3,90 0,31 3,00 4,00  
EI 17 3,71 0,59 2,00 4,00 
C 31 3,87 0,34 3,00 4,00 
0,317 
F3 pos 
Total 48 3,81 0,45 2,00 4,00  
EI 17 4,59 1,28 2,00 6,00 
C 31 6,00 0,00 6,00 6,00 
< 0,001* 
F4 pos 
Total 48 5,50 1,01 2,00 6,00  
EI 17 3,29 0,77 2,00 4,00 
C 31 3,29 0,69 2,00 4,00 
0,916 
F5 pos 
Total 48 3,29 0,71 2,00 4,00  
EI 17 2,59 1,18 0,00 4,00 
C 31 3,19 0,98 1,00 4,00 
0,067 
F6 pos 
Total 48 2,98 1,08 0,00 4,00  
EI 17 1,88 1,27 0,00 4,00 
C 31 3,58 0,62 2,00 4,00 
< 0,001* 
F7 pos 
Total 48 2,98 1,21 0,00 4,00  
EI 17 37,35 2,42 30,00 40,00 
C 31 39,74 0,68 38,00 40,00 
< 0,001* 
Total sil pos 
Total 48 38,90 1,91 30,00 40,00  
EI 17 23,65 2,89 17,00 29,00 
C 31 27,94 1,50 25,00 30,00 
< 0,001* 
Total fon pos 
Total 48 26,42 2,93 17,00 30,00  
EI 17 61,00 4,61 47,00 68,00 
C 31 67,68 1,83 63,00 70,00 
< 0,001* 
Total pos 
Total 48 65,31 4,45 47,00 70,00  
Legenda:  M= média de acertos, DP= desvio padrão, pre=pré-testagem, pos= pós-testagem. S1= síntese 
silábica, S2= segmentação silábica, S3= identificação de sílaba inicial, S4= identificação de rima,  
S5= produção de palavra com a sílaba dada, S6= identificação de sílaba medial, S7= produção de rima,  
S8= exclusão, S9= transposição; F1= produção de palavras que iniciam com o som dado, F2= identificação de 
fonema inicial, F3= identificação de fonema final, F4= exclusão, F5= síntese, F6= segmentação,  
F7= transposição. *p<0,05; **p<0,01. p valor = Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
 
 
5.5.2- Prova de nomeação automática rápida - RAN 
A Tabela 107 mostra a diferença estatisticamente significante entre os grupos 
na nomeação de cores, letras, dígitos e objetos.  
Tabela 107- Distribuição de média, desvio padrão e significância na RAN 
Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
EI 17 45,00 10,83 32,00 69,00 
C 31 37,23 8,40 24,00 59,00 
0,005* 
Cores pos 
Total 48 39,98 9,95 24,00 69,00  
EI 17 29,65 6,55 22,00 44,00 
C 31 23,26 6,28 16,00 42,00 
0,001* 
Letras pos 
Total 48 25,52 7,02 16,00 44,00  
EI 17 30,00 6,90 21,00 50,00 
C 31 22,23 3,82 15,00 32,00 
< 0,001** 
Dígitos pos 
Total 48 24,98 6,30 15,00 50,00  
EI 17 59,59 9,38 40,00 79,00 
C 31 44,35 9,34 30,00 75,00 
< 0,001** 
Objetos pos 
Total 48 49,75 11,82 30,00 79,00  
M= média de tempo em segundos, DP= desvio padrão. p valor = Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
 
5.5.3- Prova de nível de leitura 
A tabela abaixo demonstra a diferença estatisticamente significante entre os 
grupos (Tabela 108). 
Tabela 108- Distribuição de média, desvio padrão e significância no NL 
Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
I 17 2,82 0,39 2,00 3,00 
GC 31 3,00 0,00 3,00 3,00 
0,017* 
NL pos 
Total 48 2,94 0,25 2,00 3,00  
M= média de nível (1-logográfico, 2-pré-alfabético, 3-alfabético, 4-ortográfico). p valor = Teste dos Postos 
Sinalizados de Wilcoxon 
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5.5.4- Prova de velocidade de leitura oral – VLO 
Como mostra a Tabela 109, houve diferença estatisticamente significante entre 
os grupos.  
Tabela 109- Distribuição de média, desvio padrão e significância na VLO 
Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
EI 17 47,35 17,79 10 70 
C 31 100,81 22,816 63 145 
< 0,001** 
VLO pos 
Total 48 81,88 33,279 10 145  
M= média de palavras lidas por minuto –PPM, DP= desvio padrão. p valor = Teste dos Postos Sinalizados de 
Wilcoxon 
 
5.5.5- Avaliação de leitura de palavras e pseudopalavras 
A avaliação de leitura desta prova evidenciou que as crianças com dislexia 
apresentam diferença estatisticamente significante quanto ao desempenho do grupo de 
crianças sem dificuldades (Tabela 110). 
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Tabela 110- Distribuição de média, desvio padrão e significância na LPPs 
Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
EI 17 0,29 0,47 0,00 1,00 
C 31 0,16 0,52 0,00 2,00 
0,118 
AFRL4 pos 
Total 48 0,21 0,50 0,00 2,00  
EI 17 0,41 0,62 0,00 2,00 
C 31 0,81 0,60 0,00 2,00 
0,027* 
AFIRL4 pos 
Total 48 0,67 0,63 0,00 2,00  
EI 17 0,53 0,80 0,00 2,00 
C 31 0,00 0,00 0,00 0,00 
< 0,001** 
BFRL4 pos 
Total 48 0,19 0,53 0,00 2,00  
EI 17 1,47 1,07 0,00 3,00 
C 31 0,00 0,00 0,00 0,00 
< 0,001** 
BFIRL4 pos 
Total 48 0,52 0,95 0,00 3,00  
EI 17 0,59 0,94 0,00 3,00 
C 31 0,19 0,40 0,00 1,00 
0,146 
AFRL5 pos 
Total 48 0,33 0,66 0,00 3,00  
EI 17 0,76 0,83 0,00 3,00 
C 31 0,00 0,00 0,00 0,00 
< 0,001** 
AFIRL5 pos 
Total 48 0,27 0,61 0,00 3,00  
EI 17 1,59 1,00 0,00 3,00 
C 31 0,81 0,40 0,00 1,00 
0,002 
BFRL5 pos 
Total 48 1,08 0,77 0,00 3,00  
EI 17 0,88 1,17 0,00 3,00 
C 31 0,00 0,00 0,00 0,00 
< 0,001** 
BFIRL5 pos 
Total 48 0,31 0,80 0,00 3,00  
EI 17 0,29 0,77 0,00 3,00 
C 31 0,77 0,56 0,00 2,00 
0,001 
AFRL6 pos 
Total 48 0,60 0,68 0,00 3,00  
AFIRL6 pos EI 17 0,35 0,79 0,00 3,00 0,005 
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Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
C 31 0,00 0,00 0,00 0,00 
Total 48 0,13 0,49 0,00 3,00  
EI 17 0,71 0,85 0,00 2,00 
C 31 0,26 0,58 0,00 2,00 
0,038 
BFRL6 pos 
Total 48 0,42 0,71 0,00 2,00  
EI 17 1,12 0,93 0,00 3,00 
C 31 0,00 0,00 0,00 0,00 
< 0,001** 
BFIRL6 pos 
Total 48 0,40 0,77 0,00 3,00  
EI 17 0,76 1,03 0,00 3,00 
C 31 0,00 0,00 0,00 0,00 
< 0,001** 
AFRL7 pos 
Total 48 0,27 0,71 0,00 3,00  
EI 17 0,94 1,09 0,00 3,00 
C 31 0,00 0,00 0,00 0,00 
< 0,001** 
AFIRL7 pos 
Total 48 0,33 0,78 0,00 3,00  
EI 17 1,24 0,97 0,00 3,00 
C 31 0,00 0,00 0,00 0,00 
< 0,001** 
BFRL7 pos 
Total 48 0,44 0,82 0,00 3,00  
EI 17 0,88 0,99 0,00 3,00 
C 31 0,65 0,55 0,00 2,00 
0,664 
BFIRL7 pos 
Total 48 0,73 0,74 0,00 3,00  
EI 17 1,59 1,28 0,00 5,00 
C 31 0,00 0,00 0,00 0,00 
< 0,001** 
AFRL4 pos 
Total 48 0,56 1,07 0,00 5,00  
EI 17 1,29 0,85 0,00 3,00 
C 31 0,00 0,00 0,00 0,00 
< 0,001** 
AFIRL4 pos 
Total 48 0,46 0,80 0,00 3,00  
EI 17 1,41 0,94 0,00 3,00 
C 31 0,00 0,00 0,00 0,00 
< 0,001** 
BFRL4 pos 
Total 48 0,50 0,88 0,00 3,00  
BFIRL4 pos EI 17 1,41 1,12 0,00 3,00 < 0,001** 
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Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
C 31 0,00 0,00 0,00 0,00 
Total 48 0,50 0,95 0,00 3,00  
EI 17 1,53 1,23 0,00 3,00 
C 31 0,00 0,00 0,00 0,00 
< 0,001** 
AFRL5 pos 
Total 48 0,54 1,03 0,00 3,00  
EI 17 1,18 1,13 0,00 4,00 
C 31 0,00 0,00 0,00 0,00 
< 0,001** 
AFIRL5 pos 
Total 48 0,42 0,87 0,00 4,00  
EI 17 1,24 1,15 0,00 4,00 
C 31 0,16 0,45 0,00 2,00 
< 0,001** 
BFRL5 pos 
Total 48 0,54 0,92 0,00 4,00  
EI 17 1,53 1,28 0,00 4,00 
C 31 0,00 0,00 0,00 0,00 
< 0,001** 
BFIRL5 pos 
Total 48 0,54 1,05 0,00 4,00  
EI 17 1,00 0,94 0,00 3,00 
C 31 0,00 0,00 0,00 0,00 
< 0,001** 
AFRL6 pos 
Total 48 0,35 0,73 0,00 3,00  
EI 17 1,35 1,00 0,00 3,00 
C 31 0,00 0,00 0,00 0,00 
< 0,001** 
AFIRL6 pos 
Total 48 0,48 0,88 0,00 3,00  
EI 17 0,94 0,66 0,00 2,00 
C 31 0,16 0,45 0,00 2,00 
< 0,001** 
BFRL6 pos 
Total 48 0,44 0,65 0,00 2,00  
EI 17 1,18 1,19 0,00 4,00 
C 31 0,00 0,00 0,00 0,00 
< 0,001** 
BFIRL6 pos 
Total 48 0,42 0,90 0,00 4,00  
EI 17 1,29 1,26 0,00 4,00 
C 31 0,10 0,30 0,00 1,00 
< 0,001** 
AFRL7 pos 
Total 48 0,52 0,97 0,00 4,00  
AFIRL7 pos EI 17 1,24 1,30 0,00 4,00 < 0,001** 
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Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
C 31 0,00 0,00 0,00 0,00 
Total 48 0,44 0,97 0,00 4,00  
EI 17 0,94 1,14 0,00 4,00 
C 31 0,32 0,65 0,00 2,00 
0,027* 
BFRL7 pos 
Total 48 0,54 0,90 0,00 4,00  
EI 17 1,41 1,33 0,00 4,00 
C 31 0,23 0,43 0,00 1,00 
0,001* 
BFIRL7 pos 
Total 48 0,65 1,02 0,00 4,00  
EI 17 33,35 20,03 10,00 74,00 
C 31 4,61 2,22 1,00 11,00 
< 0,001** 
Total pos 
Total 48 14,79 18,24 1,00 74,00  
Legenda:  M= média, DP= desvio padrão, AFRL4= alta frequência regular para a leitura curta, AFIRL4= alta 
frequência irregular para a leitura curta, BFRL4= baixa frequência regular para a leitura curta, BFIRL4= baixa 
frequência irregular para a leitura curta, AFRL5= alta frequência regular para a leitura curta, AFIRL5= alta 
frequência irregular para a leitura curta, BFRL5= baixa frequência regular para a leitura curta, BFIRL5= baixa 
frequência irregular para a leitura curta, AFRL6= alta frequência regular para a leitura longa,  AFIRL6= alta 
frequência irregular para a leitura longa ,BFRL6= baixa frequência regular para a leitura longa, BFIRL6= 
baixa frequência irregular para a leitura longa, AFRL7= alta frequência regular para a leitura longa, AFIRL7= 
alta frequência irregular para a leitura longa,BFRL7= baixa frequência regular para a leitura longa, BFIRL7= 
baixa frequência irregular para a leitura longa. 4=quatro letras, 5= cinco letras, 6=seis letras, 7=sete letras. p 
valor = Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon  
 
5.5.6- Prova de repetição de palavras sem sentido - RPS 
A Tabela 111 demonstra os itens com diferenças estatisticamente significantes.  
Tabela 111- Distribuição de média, desvio padrão e significância na RPS 
Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
EI 17 4,94 0,24 4,00 5,00 
C 31 5,00 0,00 5,00 5,00 
0,177 
1sil pos 
Total 48 4,98 0,14 4,00 5,00  
EI 17 4,88 0,33 4,00 5,00 
C 31 5,00 0,00 5,00 5,00 
0,054 
2sil pos 
Total 48 4,96 0,20 4,00 5,00  
EI 17 4,53 0,62 3,00 5,00 
C 31 5,00 0,00 5,00 5,00 
< 0,001** 
3sil pos 
Total 48 4,83 0,43 3,00 5,00  
EI 17 4,53 0,51 4,00 5,00 
C 31 5,00 0,00 5,00 5,00 
< 0,001** 
4sil pos 
Total 48 4,83 0,38 4,00 5,00  
EI 17 3,24 0,75 2,00 5,00 
C 31 4,52 0,77 3,00 5,00 
< 0,001** 
5sil pos 
Total 48 4,06 0,98 2,00 5,00  
EI 17 3,06 1,39 1,00 5,00 
C 31 3,61 1,28 1,00 5,00 
0,183 
6sil pos 
Total 48 3,42 1,33 1,00 5,00  
EI 17 25,18 2,27 20,00 29,00 
C 31 28,13 1,77 24,00 30,00 
< 0,001** 
Total pos 
Total 48 27,08 2,40 20,00 30,00  
Legenda: M: média de acertos, DP: desvio padrão. 1sil: uma sílaba, 2 sil: duas sílabas, 3 sil: três sílabas,  
4sil: quatro sílabas, 5 sil: cinco sílabas, 6sil: seis sílabas, total: escore total, p valor: significância. p valor = 
Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
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5.5.7- Prova de escrita sob ditado 
Na Tabela 112 é possível verificar quais os itens que apresentaram diferenças 
estatisticamente significantes na prova. 
Tabela 112- Distribuição de média, desvio padrão e significância na prova de escrita sob 
ditado 
Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
EI 17 1,82 1,67 0,00 5,00 
C 31 1,35 1,17 0,00 3,00 
0,457 
BFR pos 
Total 48 1,52 1,37 0,00 5,00  
EI 17 6,06 1,35 4,00 8,00 
C 31 1,48 1,12 0,00 4,00 
< 0,001** 
BFIRR pos 
Total 48 3,10 2,51 0,00 8,00  
EI 17 4,18 1,55 1,00 6,00 
C 31 2,48 1,61 0,00 6,00 
0,002 
BFREG pos 
Total 48 3,08 1,77 0,00 6,00  
EI 17 1,94 2,16 0,00 8,00 
C 31 0,55 0,77 0,00 2,00 
0,004 
AFR pos 
Total 48 1,04 1,56 0,00 8,00  
EI 17 4,12 2,03 1,00 8,00 
C 31 1,23 1,33 0,00 4,00 
< 0,001** 
AFIRR pos 
Total 48 2,25 2,12 0,00 8,00  
EI 17 1,88 1,69 0,00 5,00 
C 31 1,26 1,13 0,00 4,00 
0,229 
AFREG pos 
Total 48 1,48 1,37 0,00 5,00  
EI 17 20,00 8,34 11,00 39,00 
C 31 8,35 3,62 3,00 17,00 
< 0,001** 
Total pos 
Total 48 12,48 7,98 3,00 39,00  
Legenda: M: média dos erros, DP: desvio padrão. BFR: palavra de baixa frequência regular, BFIRR: palavra 
de baixa frequência irregular, BFREG: palavra de baixa frequência regra, AFR: palavra de alta frequência 
regular, AFIRR: palavra de alta frequência irregular, AFREG: palavra de alta frequência regra. p valor = 
Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
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5.5.8- Roteiro de observação ortográfica 
As tabelas 113 e 114 mostram a diferença estatisticamente significante em 
alguns itens do ditado de palavras e redação temática, respectivamente. 
Tabela 113- Distribuição de média, desvio padrão e significância no ditado do RO 
Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
EI 17 14,88 3,46 10,00 25,00 
C 31 3,13 1,91 1,00 9,00 
< 0,001** 
RM pos 
Total 48 7,29 6,22 1,00 25,00  
EI 17 1,29 1,05 0,00 3,00 
C 31 0,61 0,62 0,00 2,00 
0,022* 
AO pos 
Total 48 0,85 0,85 0,00 3,00  
EI 17 6,82 9,93 0,00 33,00 
C 31 0,00 0,00 0,00 0,00 
< 0,001** 
OM pos 
Total 48 2,42 6,67 0,00 33,00  
EI 17 0,29 0,47 0,00 1,00 
C 31 0,00 0,00 0,00 0,00 
0,002* 
JS pos 
Total 48 0,10 0,31 0,00 1,00  
EI 17 1,24 1,44 0,00 5,00 
C 31 0,29 0,46 0,00 1,00 
0,009* 
AM ÃO pos 
Total 48 0,63 1,02 0,00 5,00  
EI 17 0,59 1,54 0,00 6,00 
C 31 0,00 0,00 0,00 0,00 
0,017* 
G pos 
Total 48 0,21 0,94 0,00 6,00  
EI 17 3,53 4,35 0,00 18,00 
C 31 0,00 0,00 0,00 0,00 
< 0,001** 
SS pos 
Total 48 1,25 3,06 0,00 18,00  
EI 17 2,35 3,22 0,00 12,00 
C 31 0,10 0,30 0,00 1,00 
< 0,001** 
IRR pos 
Total 48 0,90 2,19 0,00 12,00  
Resultados 
228
Resultados 
229
Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
EI 17 1,12 1,32 0,00 5,00 
C 31 0,03 0,18 0,00 1,00 
< 0,001** 
AC pos 
Total 48 0,42 0,94 0,00 5,00  
EI 17 1,35 2,15 0,00 6,00 
C 31 0,10 0,30 0,00 1,00 
0,007* 
LP pos 
Total 48 0,54 1,41 0,00 6,00  
EI 17 0,53 0,80 0,00 2,00 
C 31 0,13 0,34 0,00 1,00 
0,048* 
INV pos 
Total 48 0,27 0,57 0,00 2,00  
EI 17 1,82 1,85 0,00 6,00 
C 31 0,00 0,00 0,00 0,00 
< 0,001** 
R pos 
Total 48 0,65 1,39 0,00 6,00  
EI 17 0,29 0,77 0,00 3,00 
C 31 0,26 0,58 0,00 2,00 
0,912 
OU pos 
Total 48 0,27 0,64 0,00 3,00  
EI 17 36,12 15,21 19,00 67,00 
C 31 4,65 2,64 1,00 14,00 
< 0,001** 
Total pos 
Total 48 15,79 17,74 1,00 67,00  
Legenda:  M: média de erros, DP: desvio padrão RM=representações múltiplas,  AO=apoio na oralidade,  
OM= omissão, JS= junção-separação, AM-ÃO= trocas de  am e ão, G= generalização, SS= surda sonora, 
AC= acréscimo, LP= letras parecidas, IRR= irregularidade na letra, INV= inversão, R= regra, OU= outras,. p 
valor = Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
 
Tabela 114- Distribuição de média, desvio padrão e significância na redação temática do 
RO 
Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
EI 16 3,13 2,96 0,00 10,00 
C 31 0,68 0,87 0,00 3,00 
0,001* 
RM pos 
Total 47 1,51 2,18 0,00 10,00  
EI 17 2,00 2,50 0,00 10,00 
C 31 0,94 1,21 0,00 4,00 
0,102 
AO pos 
Total 48 1,31 1,82 0,00 10,00  
EI 17 2,06 2,56 0,00 9,00 
C 31 0,61 0,67 0,00 2,00 
0,028* 
OM pos 
Total 48 1,13 1,73 0,00 9,00  
EI 17 2,06 2,19 0,00 8,00 
C 31 0,39 0,62 0,00 2,00 
0,001* 
JS pos 
Total 48 0,98 1,59 0,00 8,00  
EI 17 0,12 0,33 0,00 1,00 
C 31 0,00 0,00 0,00 0,00 
0,054 
AM ÃO pos 
Total 48 0,04 0,20 0,00 1,00  
EI 17 0,18 0,53 0,00 2,00 
C 31 0,00 0,00 0,00 0,00 
0,054 
G pos 
Total 48 0,06 0,32 0,00 2,00  
EI 17 2,94 4,28 0,00 17,00 
C 31 0,16 0,37 0,00 1,00 
< 0,001** 
SS pos 
Total 48 1,15 2,85 0,00 17,00  
EI 17 1,06 1,48 0,00 5,00 
C 31 0,10 0,30 0,00 1,00 
0,002* 
IRR pos 
Total 48 0,44 1,01 0,00 5,00  
EI 17 0,41 0,62 0,00 2,00 
C 31 0,35 0,49 0,00 1,00 
0,897 
AC pos 
Total 48 0,38 0,53 0,00 2,00  
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Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
EI 17 2,06 1,35 0,00 5,00 
C 31 0,13 0,34 0,00 1,00 
< 0,001** 
LP pos 
Total 48 0,81 1,25 0,00 5,00  
EI 17 0,18 0,39 0,00 1,00 
C 31 0,00 0,00 0,00 0,00 
0,017* 
INV pos 
Total 48 0,06 0,25 0,00 1,00  
EI 17 0,29 0,59 0,00 2,00 
C 31 0,19 0,40 0,00 1,00 
0,669 
R pos 
Total 48 0,23 0,47 0,00 2,00  
EI 17 1,29 1,53 0,00 5,00 
C 31 0,23 0,43 0,00 1,00 
0,002* 
OU pos 
Total 48 0,60 1,09 0,00 5,00  
EI 17 17,59 7,44 5,00 30,00 
C 31 3,74 2,90 0,00 9,00 
< 0,001** 
Total pos 
Total 48 8,65 8,31 0,00 30,00  
Legenda: M: média de erros, DP: desvio padrão RM=representações múltiplas,  AO=apoio na oralidade,  
OM= omissão, JS= junção-separação, AM-ÃO= trocas de  am e ão, G= generalização, SS= surda sonora, 
AC= acréscimo, LP= letras parecidas, IRR= irregularidade na letra, INV= inversão, R= regra, OU= outras,.  
p valor = Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
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Na Tabela 115 estão sintetizados os desempenhos da redação temática e ditado 
dos grupos. 
Tabela 115- Distribuição de média, desvio padrão e significância no RO 
Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
EI 17 40,00 0,00 40,00 40,00 
C 31 40,00 0,00 40,00 40,00 
> 0,999 
nº palavras ditado pre 
Total 48 40,00 0,00 40,00 40,00  
EI 17 80,41 50,26 25,00 201,00 
C 31 206,32 87,75 107,00 450,00 
< 0,001**
nº palavras redação pre 
Total 48 161,73 97,36 25,00 450,00  
EI 17 53,71 15,25 34,00 88,00 
C 31 0,29 0,46 0,00 1,00 
< 0,001**
total de erros ditado + redação pre 
Total 48 19,21 27,31 0,00 88,00  
EI 17 120,41 50,26 65,00 241,00 
C 31 246,32 87,75 147,00 490,00 
< 0,001**
total de palavras pre 
Total 48 201,73 97,36 65,00 490,00  
EI 17 0,53 0,29 0,18 1,22 
C 31 0,00 0,00 0,00 0,01 
< 0,001**
CO pre 
Total 48 0,19 0,31 0,00 1,22  
p valor = Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
 
5.5.9- Escala de atitudes diante da leitura 
Verifica-se na Tabela 116 que houve diferença significante nas Questões 1, 2, 
4, 6 e no escore total.  
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Tabela 116- Distribuição de média, desvio padrão e significância na escala de atitudes 
Variável Grupo n M DP Mínimo Máximo p valor 
EI 17 3,41 0,87 1,00 4,00 
C 31 3,94 0,25 3,00 4,00 
0,003* 
Q1 pos 
Total 48 3,75 0,60 1,00 4,00  
EI 17 2,59 0,87 1,00 4,00 
C 31 3,52 0,51 3,00 4,00 
< 0,001** 
Q2 pos 
Total 48 3,19 0,79 1,00 4,00  
EI 17 3,65 0,70 2,00 4,00 
C 31 3,94 0,25 3,00 4,00 
0,078 
Q3 pos 
Total 48 3,83 0,48 2,00 4,00  
EI 17 3,18 0,81 1,00 4,00 
C 31 3,94 0,25 3,00 4,00 
< 0,001** 
Q4 pos 
Total 48 3,67 0,63 1,00 4,00  
EI 17 3,82 0,39 3,00 4,00 
C 31 3,81 0,40 3,00 4,00 
0,886 
Q5 pos 
Total 48 3,81 0,39 3,00 4,00  
EI 17 2,29 1,05 1,00 4,00 
C 31 3,35 0,49 3,00 4,00 
< 0,001** 
Q6 pos 
Total 48 2,98 0,89 1,00 4,00  
EI 17 3,29 1,05 1,00 4,00 
C 31 3,68 0,54 2,00 4,00 
0,264 
Q7 pos 
Total 48 3,54 0,77 1,00 4,00  
EI 17 22,24 4,16 10,00 27,00 
C 31 26,16 1,34 23,00 28,00 
< 0,001** 
Total pos 
Total 48 24,77 3,26 10,00 28,00  
Legenda: Q1= Como se sente quando ganha um livro de presente?; Q2= Como se sente quando gasta seu 
tempo livre lendo?; Q3= Você acha que vai gostar de ler quando for maior?; Q4=Como se sente quando vai à 
uma livraria?; Q5=Como se sente quando leem uma história para você?; Q6=Quando vai à casa de um amigo, 
gosta de ler os livros dele?; Q7= Como se sente quando leem poemas para você?; M= média, DP= desvio 
padrão. p valor = Teste dos Postos Sinalizados de Wilcoxon 
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6.1- Caracterização da população estudada 
A dislexia do desenvolvimento vem sendo estudada por áreas da saúde e 
educação e largamente pesquisada na Neurociência Cognitiva. 
Hoje, sabe-se que é alarmante o número de crianças que são tardiamente 
diagnosticadas, no período de transição da infância para a adolescência, variando entre  
10 e 13 anos (81, 158, 159, 160). A política educacional de países desenvolvidos 
proporciona atendimento especializado para crianças que atrasam o processo da leitura 
dentro do próprio ambiente escolar o mais precocemente possível. O papel do professor é 
fundamental na perspectiva diagnóstica e na melhor forma de intervir (146, 148, 161, 162). 
Portanto, quanto mais cedo ocorre o processo interventivo, melhor o prognóstico  
(163, 164).   
O presente estudo mostrou que a idade de crianças diagnosticadas com dislexia 
do desenvolvimento variou de 9 a 14 anos. Mesmo naqueles com o encaminhamento tardio, 
principalmente a partir dos 11 anos, todas as crianças (100%) nunca haviam recebido 
qualquer tipo de intervenção específica para leitura e escrita. O que, provavelmente, 
acarretou maiores alterações, não somente cognitivo-linguísticas, como também 
emocionais.  
A prevalência do gênero masculino para a dislexia do desenvolvimento tem 
sido foco de muitas controvérsias. Frequentemente, a literatura descreve diferença em 
acometimento em indivíduos do gênero masculino (165, 166). No entanto, outros estudos 
contrariam esta hipótese, com a afirmativa de que há semelhança entre os mesmos  
(97, 158, 167). 
Quanto à prevalência da dislexia, observou-se no estudo que, apenas 1,7% de 
crianças encaminhadas com queixas de dificuldades de aprendizagem são realmente 
diagnosticadas como tendo dislexia do desenvolvimento. Este achado é valioso, 
principalmente em relação ao fato de não se ter uma determinação no país e em estudos 
internacionais esta prevalência é variada (80, 116, 124). Conforme o DSM-IV (107), quanto 
maior a rigidez nos critérios diagnósticos, menor é a porcentagem de crianças com o 
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diagnóstico. Portanto, trata-se de uma minoria da população escolar e que destas, a maioria 
apresenta apenas dificuldades escolares ou outros distúrbios. 
Os procedimentos de encaminhamento podem apresentar um viés na 
identificação dos meninos, uma vez que estes exibem mais frequentemente os 
comportamentos disruptivos associados. A dislexia ocorre em proporções mais equilibradas 
entre os gêneros quando é aplicada uma criteriosa e rígida determinação diagnóstica (107). 
Neste estudo, não houve prevalência de gênero no grupo de crianças disléxicas, 
corroborando os achados de Capellini (158) e Beneventi et al. (97). Porém, vale ressaltar 
que, por se tratar de um serviço de referência na região, especializado em distúrbios de 
aprendizagem, esta população é direcionada e, portanto, há um número significativo de 
crianças com dislexia do desenvolvimento já diagnosticadas.  
Quanto ao número de crianças disléxicas do estudo, verificou-se que  
equipara-se aos encontrados em outros centros especializados para diagnóstico e 
intervenção (144, 145, 147, 168).  
No que se refere à classe social, muitas linhas de pesquisa relacionam o fato das 
dificuldades socioeconômicas influenciarem a aprendizagem da leitura e escrita. Como bem 
observou Crenitte (81), muitas famílias necessitam sobreviver com alguma fonte de renda, 
o que acarreta maior desvalorização da aprendizagem da leitura e escrita. O estudo de 
Macedo et al. (169) mostrou a influência da desnutrição na cognição de crianças com baixa 
renda e, consequentemente, o prejuízo da aprendizagem escolar. No entanto, não são estes 
os fatores que desencadeiam a dislexia do desenvolvimento. 
Os resultados do estudo mostraram que não é o nível socioeconômico que 
determina o diagnóstico da dislexia do desenvolvimento, já que se trata de uma alteração de 
base neurogenética (135; 137). Portanto, independente da classe social a que a criança 
disléxica está inserida, as dificuldades no desenvolvimento da leitura e escrita surgirão 
desde os momentos iniciais da escolarização (96).  
Ainda neste estudo, estas alterações também foram independentes do tipo de 
escola frequentada (rede de ensino público ou privado), já que a distribuição entre escolas 
públicas e privadas foi homogênea. A reflexão que se faz a respeito é de que a educação no 
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Brasil, de maneira geral, ainda está despreparada quanto à melhor forma de trabalhar com 
os distúrbios de aprendizagem, especificamente a dislexia (170).  
Em se tratando do diagnóstico de dislexia do desenvolvimento e sua relação 
com as comorbidades, verificou-se neste estudo que três crianças apresentaram quadros 
associados ao distúrbio que prejudicou o seu desempenho em leitura e escrita. Este é um 
dado que merece atenção, já que a criança não necessita somente aprender a ler e a 
escrever, mas também de qualidade de vida e condições psicossociais para que isto ocorra. 
Atualmente, muito se tem falado sobre a relação das alterações de leitura e 
escrita e componentes emocionais. Portanto, os distúrbios de aprendizagem estão 
associados a comorbidades, especialmente a ansiedade e a depressão (171). 
Adiante serão discutidos os achados conforme os objetivos do estudo: 
 
6.2- Descrição do Programa de Remediação Fonológica, de Leitura e Escrita 
O mérito do trabalho com intervenção está relacionado à difícil tarefa de 
encontrar a melhor forma para que o indivíduo melhore a qualidade de vida. Exige do 
pesquisador a investigação minuciosa daquela “patologia” a fim de maximizar habilidades 
e minimizar as deficiências. 
Na área da Fonoaudiologia, poucos estudos no Brasil enfocam programas de 
remediação que priorizem determinadas habilidades na leitura e escrita (158, 159, 172). 
Muitos programas, como os anteriormente citados, tem como objetivo o trabalho com a 
remediação fonológica, uma das habilidades do processamento da linguagem. No entanto, 
estes trabalhos tratam de adaptações de trabalhos internacionais com base no sistema de 
escrita alfabético (173, 174, 175).  
A elaboração deste estudo se deu pela necessidade de haver um programa 
voltado para a realidade da população brasileira, com a utilização de estratégias não 
somente fonológicas, mas que envolvessem diretamente a leitura e escrita. Diante disso, a 
fase fonológica do programa tornou-se computadorizada, denominada de “Programa de 
Remediação Fonológica” (PREFON), cuja principal finalidade é a de acompanhar a 
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motivação desta geração de crianças que utilizam o computador como ferramenta de 
comunicação. Este argumento é concordante ao citado por Germano (172), em que o uso do 
computador por meio de jogos facilita a manutenção da atenção da criança, proporcionando 
melhor desempenho.  
Outro item a ser considerado se refere às estratégias utilizadas no PREFON. 
Foram selecionadas estratégias que envolviam vários aspectos do processamento 
fonológico: consciência fonológica, memória de trabalho fonológica e acesso ao léxico 
mental. Estas estratégias eram randomizadas a cada sessão, para não haver efeito de 
aprendizagem superficial. Com isso, a criança deveria sempre refletir sobre aquela 
atividade a cada nova palavra que surgisse. Alguns autores elaboraram programas 
computadorizados apenas com um componente do processamento fonológico, a consciência 
fonológica (175, 176). 
Ainda sobre o PREFON, as atividades de pares de sílabas, pares de palavras, 
adição e subtração de fonemas e manipulação silábica e fonêmica foram elaboradas para 
que cada criança pudesse trabalhar com palavras contidas em seu léxico, considerando sua 
cultura e aprendizagem. Na atividade de rima, foram trabalhados aspectos não só da 
identificação da mesma, mas também a produção, ou seja, além das palavras ali contidas, a 
criança deveria formular e analisar outras que pudessem combinar com aquelas 
apresentadas.  
A outra fase do programa, a de leitura, teve como objetivo elaborar atividades 
para o treino de leitura, pelo uso de livros infantis, que fossem condizentes não somente 
com a literatura mas também com níveis de dificuldades, partindo do simples ao mais 
complexo (96, 177) . A escolha da coleção Mico Maneco, composta por uma série de  
20 exemplares, se deu primeiramente pelo conteúdo, voltado para a literatura brasileira, e 
pela forma como são distribuídas as estratégias, divididas em cinco níveis (I, II, III,  
IV e V). Estes níveis aparecem de forma que os mais fáceis são apresentados com menor 
número de palavras, com estruturas silábicas simples (consoante-vogal-consoante) e 
palavras repetidas ao longo do texto. A partir de então os demais níveis aumentam 
proporcionalmente o número de palavras, as estruturas silábicas (consoante-consoante-
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vogal; consoante-vogal-consoante-consoante) e algumas palavras repetem novamente em 
todos os exemplares. 
O modo de ver a criança leitora, nesta coleção, não a restringe a determinada 
faixa etária ou a forma de concepção da alfabetização.  A intenção é de auxiliar crianças 
que estão iniciando a aprendizagem da leitura, onde o conteúdo evidencia as intenções 
pedagógicas, baseadas em estruturas de grupos silábicos, repetição e uso de diversas formas 
gradativas de dificuldade de aprendizagem. Assim, a série introduz a criança ao mundo 
literário de forma cativante e agradável (178).  
Quanto à última fase da remediação, a escrita, foram utilizadas estratégias 
coerentes à etapa anterior. Neste momento reflexões sobre a leitura deveriam ser feitas, na 
organização da estrutura linguística para a formação de texto. A exigência para esta fase 
estava de acordo com o desenvolvimento individual de cada criança, podendo esta escrever 
palavras isoladas da história lida, frases simples e o texto propriamente dito.  
A literatura evidencia que esta última etapa é a mais difícil, já que envolve não 
somente estratégias de decodificação, mas se utiliza da linguagem e sua organização como 
um todo. Deve-se planejar o conteúdo do texto, observar as melhores estratégias e, por fim, 
escrever (147).    
 
6.3- Comparação do desempenho, pré e pós-testagem, no GEI  
Durante o processo de alfabetização em uma língua de base alfabética, a criança 
deve compreender que a fala pode ser segmentada em fonemas e que estes são 
representados por letras. A consciência da estrutura da linguagem é a base para o 
reconhecimento de palavras familiares para o início da compreensão da leitura, ortografia e 
expressão escrita. Quando a criança não entende esta relação, pode-se retardar o processo 
da leitura (96). 
O desenvolvimento da consciência fonológica é, portanto, essencial para a 
alfabetização. Se o indivíduo apresenta dificuldades nesta, consequentemente haverá falhas 
no processo de leitura e escrita posteriormente. Estas falhas estão presentes em crianças 
disléxicas. 
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Estes comprometimentos em habilidades fonológicas foram observados nas 
crianças com dislexia de ambos os grupos. Porém, cabe aqui discutir a repercussão deste 
aspecto no GIE. Estas crianças não modificaram seu desempenho, comparando-se pré e 
pós-testagem, em tarefas de síntese silábica e identificação de fonema inicial.  
Algumas tarefas de consciência fonológica são mais simples, como as tarefas de 
segmentação de sílabas em uma palavra (82). No estudo destas autoras foi observado que 
crianças alfabetizadas e não alfabetizadas apresentaram desempenho adequado em provas 
de segmentação e síntese silábica. Este fato pode justificar o fato de as crianças disléxicas 
permanecerem com o mesmo desempenho na tarefa de síntese silábica, já que 
provavelmente, a mesma independe da instrução escolar. Outra justificativa para o 
desempenho em identificação de fonema inicial não ter modificado pode estar relacionado à 
dificuldade que crianças com dislexia apresentam em manipular os fonemas (166). 
Swanson e Howard (178), Germano et al. (172) evidenciaram em seus estudos 
dificuldades em crianças disléxicas quanto à percepção e produção de rimas, segmentação e 
manipulação fonêmicas. Esses relatos são de extrema relevância para este estudo, pois 
mostram o quanto o programa de remediação refinou estas habilidades, modificando 
positivamente as tarefas de consciência fonológica, principalmente rima, tão comprometida 
em disléxicos. 
Outro aspecto importante do processamento fonológico é o acesso ao léxico 
mental, avaliado no estudo pela prova de nomeação automática rápida (RAN). 
Frequentemente, as crianças disléxicas encontram dificuldades em recordar palavras de seu 
vocabulário para o uso naquele momento (80). A influência do desempenho melhor nesta 
prova não se deve ao léxico que a criança tem armazenado na memória de longo prazo e 
sim na evocação deste rapidamente na memória de trabalho. 
O presente estudo encontrou melhora significativa no tempo de nomeação de 
cores, letras, dígitos e objetos. Mais uma vez, pode-se constatar o quanto o programa de 
remediação influenciou o desempenho destas crianças, pois os mesmos diminuíram o 
tempo de nomeação. Isto quer dizer que, embora os disléxicos possuam representações 
semânticas adequadas, ou seja, são capazes de identificar quais os nomes das cores, letras, 
números e objetos apresentados, suas capacidades fonológicas são empobrecidas (80, 179). 
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No entanto, se estas representações são trabalhadas em programas interventivos, estes 
melhoram o tempo para nomear o encadeamento dos sons, o que possivelmente possibilita 
mais agilidade na leitura. 
Pode-se inferir, a partir disso, que quanto mais fácil for a organização dos sons 
e o processamento destes no SNC, mais rápido será o acesso ao vocabulário e, 
consequentemente, a evocação ocorrerá de forma mais eficiente. 
Outro dado que merece destaque é o nível e a velocidade de leitura. Estes são 
determinantes na automatização do acesso ao léxico para a leitura e consequentemente na 
compreensão de texto. As fases pelas quais a criança adquire exatidão para leitura, a torna 
capaz de ler tanto por rota fonológica quanto lexical. Em crianças com desenvolvimento 
típico isto ocorre de modo tranquilo e fluente ao longo do tempo, porém no disléxico o 
processo é árduo e sacrificante.  
Como bem afirmou Frith (72) há três níveis de leitura, o logográfico, o 
alfabético e o ortográfico. Entretanto, vale aqui relatar uma característica não descrita na 
literatura quanto ao nível de leitura. Contrariamente ao relato da autora, o grupo de 
disléxicos apresentou determinadas características em pré-testagem que parecem não ser 
comuns em crianças proficientes. Algumas crianças reconheciam apenas grafemas isolados 
e, por vezes, não conseguiam nomeá-los, consequentemente não havia decodificação do 
código, nem mesmo por “adivinhação”. Esta característica demonstra que, para eles, este 
reconhecimento isolado ocorre antes do nível alfabético, e na maioria, não há passagem 
pelo logográfico, considerando-se então a possibilidade da criança disléxica utilizar outra 
estratégia, não comum para leitores, considerada como fase pré-alfabética. 
A avaliação do nível de leitura mostrou que as crianças do GIE apresentaram 
melhora significativa em desempenho. Nota-se que 14 crianças passaram ao nível de leitura 
ortográfica e três ao alfabético. Com isso, o estudo demonstrou que as crianças disléxicas 
são capazes de adquirir a leitura quando tratadas de forma efetiva.   
Apesar de se tratar de um grupo restrito de crianças com dislexia, duas crianças 
apresentaram nível pré-alfabético durante a pré-testagem, onde uma alcançou o nível 
alfabético e a outra o ortográfico na pós-testagem.  
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Capovilla et al. (180), ao estudar a leitura de 13 crianças disléxicas, observou o 
uso da estratégia de leitura logográfica, sem o uso da decodificação ou reconhecimento 
ortográfico. Os autores afirmam também a relevância da implementação de trabalhos 
interventivos que desenvolvam estas habilidades em crianças disléxicas. 
Quanto melhor o nível de leitura da criança, maior a possibilidade desta 
reconhecer as palavras mais rapidamente, não somente pela decodificação fonológica, mas 
também pelo acesso ao léxico ortográfico armazenado na memória de longo prazo. 
Posteriormente ao nível, a velocidade de leitura é importante de se medir, pois 
ao atingir a melhor fluência há possibilidade de compreensão do texto. O estudo mostrou 
que duas crianças, durante a pré-testagem, apresentaram nível de leitura logográfico e, na 
pós-testagem, o alfabético. Estas foram capazes de adquirir velocidade de leitura, porém 
ainda lentificada e silabada, o que é extremamente positivo para o desenvolvimento em 
disléxicos. O mesmo pôde ser observado nas demais, onde houve modificação de fase na 
leitura. A melhora na velocidade de leitura condiz com a evolução do nível de leitura. 
Capellini e Cavalheiro (73) avaliaram crianças com e sem dificuldades 
escolares e verificaram que alunos proficientes em leitura de 2ª série, correspondente a 8 
anos de idade, são capazes de ler uma média de 50 palavras por minuto. Relacionando os 
dados do estudo com o das autoras acima, verifica-se outro aspecto relevante. As crianças 
com dislexia deste estudo demonstraram lentidão na velocidade de leitura, pois durante a 
pré testagem apresentaram média de desempenho inferior a crianças de 2ª série. Contudo, 
em situação de pós-testagem, esta média se aproximou às crianças de 2ª série.  
Este importante achado remete à discussão do trabalho individualizado que o 
disléxico necessita não somente na clínica, mas principalmente na sala de aula. O progresso 
no desenvolvimento da leitura deve ser considerado comparando seu desempenho ao longo 
do tempo e não com os alunos de sua sala de aula. Este fato é de suma importância, pois 
estratégias em sala de aula, como por exemplo, contemplar a criança disléxica com textos 
menores, porém com o mesmo conteúdo. Isto faz com que a criança tenha tempo suficiente 
para o reconhecimento das estruturas sonoras da escrita em tempo hábil, o que melhora 
consideravelmente seu desempenho na escola e principalmente, sua autoestima. 
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Esta relação da melhora da leitura quanto maior for a velocidade, também está 
relacionada ao efeito de variação nos níveis de familiaridade das palavras. Quanto mais 
frequente a palavra ao vocabulário da criança, menor é a ativação, pois são mais 
rapidamente e/ou corretamente reconhecidas que as de baixa frequência. Outra 
característica é o efeito de regularidade da palavra que mostra que o processamento pela 
rota fonológica pode ser afetado pela regularidade do estímulo, o que consequentemente 
pode afetar na regularização na leitura de uma palavra irregular. Para isso, há uma busca do 
léxico para confirmação, o que acarreta em maior tempo de reação para a leitura (181, 182). 
Os achados do estudo evidenciaram mudanças significativas para palavras e 
pseudopalavras de baixa e alta frequência, regulares, irregulares e regra da língua 
portuguesa, de extensão curta e longa. Apenas não houve mudança na leitura de baixa 
frequência regular com cinco letras e alta frequência regular com quatro letras. 
Provavelmente, isso ocorreu pela não mudança neste último em função de ser estrutura 
simples e mais comumente utilizada no ambiente escolar, onde os indivíduos não 
apresentam dificuldades. Estes achados são também descritos por Pinheiro (183) que 
descreveu aumento no número de erros de palavras de baixa frequência, erros de 
regularização e tempo de reação em disléxicos. 
Alguns estudos têm relacionado a influência da memória de trabalho fonológica 
no desenvolvimento da leitura (95, 96, 97). O estudo de Snowling (80) constatou que as 
crianças disléxicas apresentam dificuldades na repetição de não palavras, de maneira 
semelhante aos resultados encontrados neste estudo. No entanto, houve melhora 
significativa neste desempenho em pós-testagem. Neste sentido, o estudo comprovou os 
efeitos positivos no uso do Programa de Remediação Fonológica, de Leitura e Escrita em 
tarefas de memória de trabalho fonológica. 
Outra questão que se coloca é o aspecto da escrita, sob a forma de ditado de 
palavras. O estudo de Germano (172) encontrou aumento no número de erros por 
regularização de palavras, sugerindo que as crianças com dislexia submetidas ao programa 
de remediação melhoraram apenas em aspectos da consciência fonológica. Adicionalmente 
a isto, as crianças disléxicas deste estudo apresentaram melhora na escrita de palavras de 
baixa e alta frequências, regulares, irregulares e regra. Portanto, o programa se mostrou 
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eficaz não apenas na relação fonema-grafema, mas também na compreensão da língua 
portuguesa que não se apresenta de forma totalmente regular. 
No entanto, ao se observar as características da escrita sob a ótica da ortografia, 
verificou-se aqui melhora nas trocas por representações múltiplas, apoio na oralidade, 
omissões, junção-separação, regras e outras em situação de ditado, porém não ocorreu o 
mesmo durante a redação temática, onde não houve diferença de desempenho. Os primeiros 
achados são relevantes de analisar, já que os erros por representações múltiplas, omissões e 
apoio na oralidade são respectivamente os mais comuns (184) no desenvolvimento da 
escrita da criança. Com isso, a remediação evidenciou melhora na habilidade de 
compreensão que um fonema pode ser representado por diferentes letras e vice-versa, na 
correspondência fonema-grafema, e na descoberta de que a palavra não é meramente 
transcrita foneticamente,ou seja, houve melhora nas representações ortofonológicas assim 
como no estudo de Ecalle et al. (144). 
O fato de as crianças não melhorarem o desempenho em redação temática pode 
ser justificado pela dificuldade na elaboração de texto e o tempo da remediação. A criança 
deve acionar palavras ao léxico, entretanto este ocorre na oralidade e pode não estar 
presente no léxico da escrita. Porém, de maneira qualitativa, as crianças foram capazes de 
aumentar o léxico, antes reduzido e, consequentemente com maior possibilidade de erros. 
Estes achados corroboram os de Salgado (159). Este fato comprova o quanto é difícil para a 
criança disléxica escrever textos, não somente nos aspectos formais e convencionais como 
nos referentes à elaboração. Além disso, a escola tem papel fundamental neste processo, 
quanto ao desenvolvimento da linguagem oral e escrita em todos os seus níveis: semântico, 
sintático, pragmático, fonético e fonológico, proporcionando à criança a possibilidade do 
aprender. Portanto, o programa propiciou condições satisfatórias da estrutura básica de 
alguns aspectos da linguagem para que a escola dê continuidade ao trabalho de forma 
efetiva e contínua.  
Para finalizar a discussão do GIE, este apresentou melhora significativa quanto 
ao tempo livre que gasta para ler. Com o tempo, muitos pais relataram o interesse pela 
leitura, utilizando algumas horas do dia para esta tarefa. Este dado, qualitativo, não descrito 
nos resultados, foi observado durante as sessões de remediação, em que alguns relatos 
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merecem descrição: “Ela foi a uma livraria pela primeira vez e comprou um livro só 
porque era cor de rosa”, “Ele conseguiu ler um livro inteiro esta semana”, “Ela está 
lendo Crepúsculo, é muito grande, mas eu deixei porque todas as amigas leram e ela 
precisa se inteirar do mundo, a irmã lê algumas páginas em voz alta e ela lê outra”, “Ele 
colocou no youtube um vídeo em que está lendo em voz alta”. Estes efeitos repercutem 
diretamente na autoestima da criança, conforme descreveu Salgado (159) e  
Brown-Chidsey (185). 
 
6.4- Comparação do desempenho, pré e pós-testagem, no GEII  
A análise do GEII será analisada nos mesmos moldes que o GEI. 
As crianças disléxicas apresentam dificuldades fonológicas, confirmadas em 
baixo desempenho em testes fonológicos, como os de consciência fonológica, a exemplo do 
julgamento de rima e da deleção de fonemas (186). 
Outra pesquisa, utilizando o mesmo protocolo de consciência fonológica do 
estudo, evidenciou que as crianças com dislexia do desenvolvimento apresentam 
dificuldades na identificação de rima e produção de palavras com som dado (187). 
Apesar da pesquisa descrita não referir os resultados em momentos distintos, o 
estudo com GIIE também observou não haver melhora em rima e produção do som dado, 
mas houve mudança na produção no nível da sílaba e identificação de fonema inicial e 
síntese fonêmica. No entanto, esta melhora não representou mudança nas alterações da 
consciência fonológica no GEII. Geralmente as dificuldades estão associadas ao pior 
desempenho em consciência fonêmica do que em silábica (86,  166). 
A nomeação automática rápida tem sido uma das mais estudadas por 
pesquisadores que investigam a dislexia do desenvolvimento (166). No entanto, há 
divergências quanto a sua vinculação ao processamento fonológico e unanimidade em  que 
esta tem relação com a leitura, principalmente em habilidades de decodificação, fluência e 
compreensão (179,  166). 
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Denckla e Rudel (188) avaliaram crianças com dislexia e constataram que 
indivíduos com este diagnóstico demoram mais para nomear letras do alfabeto, sendo esta 
uma predisposição para as dificuldades de leitura. Estes achados corroboram outros de 
Capellini et al. (166). 
A discussão que se faz a respeito desta habilidade nas crianças do GEII é de que 
as mesmas apresentaram melhora em tempo de nomeação de cores e dígitos, porém não foi 
suficiente para modificar a qualidade da mesma. Esta melhora nos dois subitens também foi 
encontrada nos estudos de Krasowicz-Kupis et al. (102). No entanto, contrariamente, aos 
achados deste estudo, Brizzolara et al. (179) encontraram dificuldades na velocidade de 
nomeação de dígitos nas crianças disléxicas, sendo que não foi exposta à nomeação de 
letras.  
Quanto ao nível e velocidade de leitura, observa-se pelos gráficos 3 e 4, 
respectivamente, que não houve mudança significativa neste grupo. Apenas duas crianças 
mudaram de nível, do alfabético para o ortográfico, pré e pós-testagem. As demais 
permaneceram nos níveis caracterizados na pré-testagem. Da mesma forma, o número de 
palavras lidas por minuto (ppm) não aumentou comparando-se a pré e pós-testagem. 
Apenas uma criança equiparou o número de “ppm”, na pré e pós-testagem, ao daquelas sem 
dificuldades escolares no estudo de Capellini e Cavalheiro (73).  
No entanto, a relação tempo de processamento e eficiência da leitura são 
discutidas por Salles e Parente (189) e Stivanin (75). As autoras descrevem que recuperar 
mais rápido a palavra escrita não determina a leitura mais precisa, pois podem ler mais 
rapidamente e não compreender, necessitando de lentificar a leitura para o reconhecimento 
preciso da palavra. Muitas vezes a leitura rápida requer apenas a decodificação, ou seja, o 
uso da rota fonológica, e isto não significa que o indivíduo apresente qualquer dificuldade. 
Fato este é comum, inclusive em adultos, quando necessitam ler um texto cujo vocabulário 
não pertence ao seu dia a dia. Imediatamente a rota fonológica é acionada e 
consequentemente não ocorrerá a compreensão do texto lido.  
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Esta última autora avaliou a leitura de palavras isoladas, de acordo com a 
regularidade, frequência e extensão, em crianças leitoras e não leitoras. O trabalho concluiu 
que quanto mais escolarizadas as crianças, melhor é o uso da rota lexical, sendo a rota 
fonológica utilizada no início da alfabetização.  
Estes achados são evidentes quando se analisam os resultados da leitura de 
palavras e pseudopalavras do estudo. Independente da escolaridade, as crianças disléxicas 
apresentaram dificuldades na leitura, tanto relacionado à frequência quanto à regularidade e 
extensão da palavra, evidenciando a dificuldade no uso das rotas fonológica e lexical. 
Lukasova et al. (190) avaliaram 20 crianças disléxicas em prova de 
discriminação fonológica que exige o armazenamento rápido das informações para a 
resposta verbal. As autoras verificaram dificuldades no julgamento de estímulos parecidos, 
quanto maior o intervalo entre os mesmos nas crianças disléxicas. 
Os achados acima corroboram os encontrados neste estudo, quanto à 
dificuldade dos disléxicos em armazenar as informações fonológicas na memória de curto 
prazo. O GEII não modificou o desempenho, quando comparadas, pré e pós-testagem, a 
repetição de pseudopalavras de uma a seis letras. Crianças sem queixas de dificuldades de 
aprendizagem são capazes de repetir palavras de até seis letras antes do período de 
alfabetização (92). Estes resultados mostram a importância da avaliação deste componente 
do processamento fonológico nas crianças com dislexia do desenvolvimento e a 
necessidade de intervenção deste nestas crianças. 
Alterações e erros em graus variados são ocorrências típicas e esperadas na 
aquisição da escrita, assim como em qualquer aprendizagem. Tanto as crianças com 
dificuldades mais significativas na aprendizagem, quanto aquelas com dificuldades típicas 
apresentam os mesmos tipos de erros na ortografia.  O que acontece com as primeiras é que 
demoram mais para generalizar hipóteses para o aprofundamento da escrita (191). 
Com isso, as crianças do GEII não melhoraram quanto à escrita de palavras 
relacionadas a frequência, regularidade e extensão, porém houve melhora apenas para 
aquelas de alta frequência de regra. Quanto à ortografia houve melhora em “omissão”, 
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“junção-separação de letras” e “am-ão”. O desenvolvimento da leitura nos revela que, em 
determinados momentos da construção da escrita, a criança pode acreditar que uma sílaba 
com mais de um som pode ser representado por uma letra. Se a criança ainda não 
desenvolveu a segmentação fonêmica pode acontecer desta omitir, juntar ou separar letras 
(191). A última (am-ão) é vista na escola quando a criança estuda sílabas tônicas das 
palavras e, portanto, é frequentemente trabalhada. 
Outro achado interessante se refere à redação temática. O GEII apresentou mais 
trocas do tipo “surda-sonora” no momento pós-testagem. Isto mostra que as chances de 
insucesso nas crianças disléxicas, quando não tratadas, são maiores quanto ao 
processamento não efetivo de análise fonológica. O estudo evidenciou ainda que muitas 
trocas que os disléxicos cometem podem ser sanadas com o desenvolvimento escolar 
(melhora na junção e separação de letras, generalização, irregularidades, inversões e 
outras), como acontece em crianças com desenvolvimento típico. Há ainda que se 
considerar que este grupo não aumentou o número de palavras ao elaborar o texto, que 
demonstra a dificuldade de aumento do léxico para a escrita. 
As atitudes das crianças deste grupo diante da leitura também foram relevantes, 
já que houve uma piora significativa na visão destas crianças quanto ao seu futuro enquanto 
leitor e, consequentemente, se tornaram mais dependentes de alguém que leia histórias e 
poemas para eles, que podem ser verificados nas questões 5 e 7. 
Estes indícios são marcantes no que tange ao desenvolvimento não apenas 
linguístico como também emocional destas crianças. Quanto mais negativos se tornam em 
relação ao futuro diante da leitura, pior será sua relação com o mundo e, fatalmente se 
tornarão susceptíveis a consequências emocionais e problemas familiares (192, 193). 
 
 
6.5- Comparação do desempenho, pré e pós-testagem, nos GEI e GEII  
A consciência fonológica é uma habilidade linguística importante para o 
desenvolvimento da leitura e escrita (78, 79, 85).  
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A melhora significativa que as crianças do GEI apresentaram em consciência 
fonológica evidencia a eficácia do programa na fase fonológica, já que ao observar o grupo 
GEII pôde-se constatar as dificuldades em manipular os sons da língua, pré e pós-testagem. 
Outra análise destes resultados fica mais evidente ao verificar a melhora efetiva nas 
crianças do GEI em habilidade no nível do fonema, em que houve diferença significativa 
no desempenho. Notou-se que as crianças do GIIE mantiveram desempenho estagnado, na 
sua maioria, o que significa dizer que quanto mais o tempo passa sem remediação, 
proporcionalmente não há evolução nesta habilidade. 
Ainda em relação à consciência fonológica, a qualidade de aprendizagem nesta 
habilidade no GEI ficou evidente quando se observa o resultado descritivo. Quinze crianças 
apresentaram mudanças em desempenho, de ruim para bom e ótimo, confirmando o 
desempenho muito melhor em todas elas. Já no GEII, 12 mantiveram-se estagnadas. Estes 
dados encontram-se descritos em Capellini (158), Shaywitz et al. (131), Salgado (159), 
Ecalle et al. (144), Lovett et al. (145), baseados na melhora de sujeitos disléxicos em 
remediações basicamente fonológicas. 
No referente à nomeação automática rápida, as crianças do GEI apresentaram 
mudança significativa na nomeação de cores, letras, dígitos e objetos, com desempenho 
muito melhor no momento pós-testagem, o que não ocorreu no GEII para nomeação de 
letras e objetos, cujo desempenho manteve-se estagnado. 
Estes achados são coerentes com o estudo anterior de Salgado (159) e outros 
que afirmam ser a nomeação rápida outro fator determinante de dificuldade para as crianças 
disléxicas (97, 166).  
Conforme já citado, Navas e Santos (74) afirmaram a necessidade de oferecer à 
criança textos que estejam de acordo com sua escolaridade e nível de leitura. Contudo, no 
caso de disléxicos, outro fator deve ser considerado, além dos anteriores é o nível de leitura 
que a criança se encontra em relação ao seu próprio desenvolvimento, independente de sua 
escolaridade. Portanto, a escola deve dispor de textos que sejam compatíveis com sua 
habilidade desenvolvida até aquele momento, que contenha palavras possíveis de 
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decodificação e compreensão para que o sucesso seja obtido em sala de aula aliados aos 
interesses individuais das crianças e adolescentes.  
Um fato interessante nos resultados é a comprovação de que a principal 
característica do disléxico é a dificuldade extrema em adquirir a leitura (107). Embora os 
resultados sejam significantes, pré e pós testagem para GEI, observa-se que, 
qualitativamente, boa parte do grupo passou de um nível de leitura para outro, com 
progresso no desempenho, porém o nível e velocidade com que leem ainda são aquém da 
escolaridade. Com o GEII, não houve mudança no nível da leitura, porém a velocidade 
melhorou, considerando-se que a qualidade desta não ocorreu de forma satisfatória como 
no GEI. As crianças do GEII mantiveram-se estagnadas quanto ao desempenho. Por isso, 
deve-se considerar que o programa melhorou a qualidade de leitura das crianças de GEI, 
beneficiando o desenvolvimento da leitura mais rapidamente que o GEII. 
De maneira semelhante a avaliação de leitura de palavras e pseudopalavras 
demonstrou a discrepância de desempenho entre os grupos de disléxicos. O GEI apresentou 
mudança em desempenho pré e pós-testagem na leitura de palavras e pseudopalavras 
quanto à frequência (baixa e alta), regularidade (regulares, irregulares e regra) e extensão 
(curta e longa, contendo de 4 a 7 letras), o que não ocorreu em GEII. Estes achados 
corroboram os estudos de Pinheiro (152) e Navas e Santos (74) que afirmam que as 
palavras, principalmente as familiares de alta frequência, são mais rapidamente 
decodificadas de acordo com o nível de leitura da criança. Portanto, quanto mais se 
desenvolve o nível de leitura, mais facilmente as palavras serão decodificadas. 
Com relação à avaliação de repetição de pseudopalavras, que avalia a memória 
de trabalho fonológica, evidenciou-se melhora significativa no desempenho do GEI, o que 
não ocorreu no GEII. Com isso, mais uma vez, observa-se a eficácia do programa de 
remediação, demonstrando o uso de estratégias que favorecem as funções integrativas, 
visuais e auditivas, acionando os processos de atenção, memória e linguagem necessária 
para a aprendizagem da leitura (89, 92, 93). Depreende-se então que quanto melhor for o 
desempenho em provas de memória de trabalho fonológica, maior será a capacidade de 
leitura da criança, e quanto maior a experiência da criança com a leitura, melhor será sua 
habilidade para armazenar as informações fonológicas.  
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Outro fato digno de nota é a capacidade de escrita destes grupos. Foram 
aplicadas diferentes provas a fim analisar não somente o reconhecimento fonológico para a 
escrita, mas também como é a ortografia destes grupos de disléxicos. De maneira geral, o 
GEI apresentou melhora significativa na escrita de palavras de baixa e alta frequências, 
regulares, irregulares e regra, quando comparado ao GEII em relação ao desempenho. 
Porém, quando se analisa ortograficamente a qualidade da escrita, nota-se que há melhora 
significativa em palavras do ditado, o que não ocorre na redação temática de ambos os 
grupos. Provavelmente, esta ocorrência de erros maior em redação se deva ao fato de que 
para a elaboração de um texto, necessita-se analisar outros fatores, como o conteúdo, 
forma, coerência e vocabulário. Neste momento, não importa, para o disléxico, como ele 
escreve as palavras, e sim se consegue atingir o tema abordado. 
Ainda sobre a avaliação da escrita, não houve diferença significativa entre os 
dois grupos, na pré e pós-testagem em palavras regulares, irregulares e regra de baixa e alta 
frequências e na ortografia. Houve diferença nas trocas AM-ÃO entre os grupos, mostrando 
que esta relação não é somente ortográfica, mas também uma estrutura silábica apoiada na 
tonicidade do som, em que o apoio da estrutura fonológica é importante na aquisição da 
ortografia (74, 76). 
Não obstante, esta relação da escrita com a ortografia é de suma importância 
para uma língua tão difícil quanto o português brasileiro, porque apesar de ser uma língua 
que privilegia o sistema alfabético, o mesmo não ocorre de forma unívoca, podendo uma 
letra apresentar vários sons e um som ter várias letras correspondentes. Apenas isto já serve 
de obstáculo para qualquer criança em desenvolvimento (159, 194, 195) e ainda mais 
frequente na disléxica.   
Por fim, discutir a qualidade de vida nas crianças disléxicas é de suma 
importância para seu desenvolvimento na leitura e na escrita. Verificar o quanto um 
processo de intervenção exerce influência sobre a motivação e interesse da criança constitui 
uma dimensão afetiva do rendimento do leitor e, sem a atuação destes elementos não há 
aprendizagem.  
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Condemarín e Medina (196) criaram esta escala com o objetivo de possibilitar 
ao professor subsídios do perfil de seus alunos no início e no final do ano letivo. A proposta 
apresentou-se pertinente neste estudo como um norteador de como estas crianças veem a 
leitura em suas vidas e o que pode ser feito para melhorá-la. 
 
6.6- Comparação entre GEI pós-testagem e GC  
Todo profissional que se propõe a fazer um tratamento, seja ele qual for, tem 
como meta a melhora efetiva daquele indivíduo. No caso da remediação em crianças com 
dislexia do desenvolvimento, em que o objetivo principal é maximizar habilidades 
específicas, o objetivo a ser cumprido é que estas possam estar inseridas no ambiente 
escolar. Para que isto aconteça espera-se que a aprendizagem da leitura e da escrita esteja o 
mais próximo possível daquelas com desenvolvimento considerado adequado para idade e 
escolaridade. 
Comparando-se o desempenho destas crianças com o GC na prova de 
consciência fonológica verificou-se que houve diferença significativa em desempenho em 
provas silábicas (identificação de sílaba medial, produção de rima, exclusão) e fonêmicas 
(identificação de fonema inicial, exclusão e transposição). Isto demonstra que, apesar do 
GEI apresentar melhora significativa pré e pós-testagem, este ainda está aquém do que se 
espera para sua idade e escolaridade. Acrescenta-se aqui outro comentário interessante 
observado, no qual as crianças disléxicas em situação de pós-testagem são capazes de 
identificar a rima, porém mantêm a dificuldade em produzi-las. Provavelmente este fato 
pode estar relacionado à dificuldade que estas crianças apresentam naturalmente no 
processamento fonológico. Isto quer dizer que para a criança disléxica produzir uma nova 
palavra a partir de outra, haverá dificuldade em procurar estas palavras em seu campo 
semântico (demora para acessar o léxico) e organizar temporalmente a ordem dos fonemas 
em tempo curto (memória de trabalho fonológica) para a evocação da mesma, o que não 
ocorre quando ela precisa apenas identificar a palavra que rima. 
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Estes achados são descritos em outros estudos que relatam a importância da 
consciência fonológica tanto na avaliação como nos programas de remediação em crianças 
disléxicas (100, 121, 145, 146, 172). No entanto, estes não relataram a diferença entre 
identificar e produzir a rima, aspectos diferenciais no comportamento das crianças 
disléxicas após remediação. 
O acesso ao léxico mental pode ser medido pela avaliação da nomeação 
automática rápida. Neste estudo verificou-se que houve diferença significativa quando 
comparados os grupos GC e GEI.  
Esta condição de dificuldade encontrada na criança com dislexia é consenso na 
literatura (97, 101). Apesar de estas apresentarem melhora em desempenho, quando 
comparadas em situação de pré e pós-testagem, esta melhora ainda não é suficiente para a 
adequação deste componente do processamento fonológico. 
Quanto ao nível e velocidade de leitura, os resultados deste estudo foram ao 
encontro do estudo de Capellini e Cavalheiro (73), Capellini (158), Salgado (159), 
Germano (172), cujo desempenho no GEI encontra-se abaixo do estabelecido para a faixa 
etária e desenvolvimento escolar quando comparado ao GC. 
Por apresentar dificuldades em aspectos da consciência fonológica, a leitura 
nestes indivíduos apresenta-se prejudicada, tanto em tipo, velocidade e fluência como no 
padrão de erros, pela dificuldade em realizar a conversão fonografêmica e grafofonêmica. 
Portanto, haverá dificuldade na leitura de pseudopalavras e palavras apresentadas 
rapidamente, exigindo maior esforço do processamento das informações (197). 
Em decorrência desses fatores, também foram observadas diferenças na leitura 
de palavras e pseudopalavras de baixa e alta frequências regulares e irregulares, de extensão 
curta e longa entre os grupos. Nota-se, porém, a capacidade que as crianças do GEI tiveram 
em ler palavras de alta frequência regulares de curta extensão e baixa frequência irregulares 
de longa extensão quando comparadas ao GC. Provavelmente, estes resultados sugerem que 
estas começam a entender o uso das rotas fonológica e lexical, equiparando seu 
desempenho ao de crianças proficientes (70, 75). 
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A memória fonológica de curta duração apresenta papel importante no 
desenvolvimento do léxico de novas palavras. Em virtude desse processo de reintegração, 
pseudopalavras, não palavras ou palavras não familiares são bem mais difíceis de serem 
recuperadas do que palavras familiares, ou seja, aquelas que são de alta frequência ao 
vocabulário do indivíduo são mais facilmente recuperadas que as de baixa (95, 198). 
O relato descrito acima confirma os resultados encontrados na avaliação de 
memória de trabalho fonológica. O GEI apresentou o mesmo desempenho na repetição de 
pseudopalavras de ima, duas e seis sílabas que o GC. Este achado pode ser explicado pelo 
fato de as crianças disléxicas apresentarem capacidade de armazenar códigos com pouco 
conteúdo linguístico, como por exemplo, naqueles de uma ou duas sílabas, as demais são 
difíceis de serem armazenadas por causa da extensão deste conteúdo. Entretanto, observou-
se que as crianças do GC apresentaram dificuldades, assim como o GEI, na repetição de 
seis sílabas.  
O sucesso neste tipo de tarefa requer que o ouvinte invoque vários processos 
fonológicos, tais como a percepção, codificação, estocagem, recuperação e produção, 
independente do conhecimento lexical (92). Para a autora, quanto menor a palavra, melhor 
é a rechamada e o desempenho em testes de repetição. Enquanto não se desenvolve a 
rechamada subvocal, o tamanho da palavra será mais sensível às limitações da memória 
fonológica de trabalho, pois esta se esgota rapidamente. 
Nas provas que envolveram a escrita, foram observadas diferenças 
significativas entre os grupos, tanto no ditado de palavras como na produção de redação 
temática. Aqui, dispõe-se de outro resultado relevante; não houve diferença significativa na 
escrita de palavras de baixa frequência regular e alta frequência regra, entre os dois grupos. 
Com isso, pode-se inferir que o mecanismo fonografêmico começa a ser internalizado pelas 
crianças com dislexia do desenvolvimento e a relação da escrita com regras é difícil para 
ambas as crianças, com ou sem diagnóstico de dislexia. Apesar disto, as crianças do GC 
erram menos as estratégias ortográficas do português (184). 
A correspondência ortográfica, em palavras familiares, é ativada e 
correlacionada ao significado no sistema semântico e, em seguida, ao léxico de output 
fonológico, resultando na pronúncia da palavra. As não familiares não são capazes de 
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serem lidas pela rota lexical, em vez disso, elas são processadas letra por letra para seu 
fonema correspondente (199, 200). 
Segundo Capellini (158) o prognóstico de crianças com dislexia que recebem a 
remediação é bom, embora a ortografia ainda possa se apresentar alterada. 
A avaliação da atitude dos grupos diante da leitura foi comparada e foram 
observadas diferenças entre os mesmos referente a sentimento e motivação diante da 
leitura. Embora as crianças do GEI tenham melhorado nos aspectos já descritos,  
observou-se que as mesmas ainda apresentam dificuldades em lidar com este desafio. 
Ainda não percebem que têm capacidade de desenvolver a mesma e, consequentemente, 
não veem seu futuro positivamente diante da leitura. No entanto, ambos os grupos  
sentem-se bem quando alguém lê histórias ou poemas a elas (196). 
Para finalizar, o que se nota de maneira global nesta discussão é que a 
utilização dos testes selecionados para o estudo evidencia que as crianças com dislexia do 
desenvolvimento, mesmo passando por um processo remediativo, permanecem com 
alterações em atividades que envolvem aspectos temporais, como a velocidade de leitura e 
nomeação automática rápida, o que fatalmente persiste na dificuldade em leitura. 
Assim, o Programa de Remediação Fonológica, de Leitura e Escrita mostrou-se 
eficaz neste estudo com crianças diagnosticadas com dislexia do desenvolvimento, 
possibilitando o uso de estratégias de componentes do processamento fonológico e visual 
para a aquisição e desenvolvimento da linguagem escrita. Ressalta-se ainda a importância 
deste programa como sendo inédito para a população brasileira, já que os anteriores não 
enfatizavam o português brasileiro como base das estruturas linguísticas utilizadas.  
 
6.7- Dificuldades encontradas no estudo 
Realizar intervenção no Brasil não é tarefa fácil, principalmente porque a 
pesquisa requer tempo prolongado, o que onera os custos para a família.  
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Apesar de ser considerada uma boa casuística de disléxicos, muitos acabaram 
sendo excluídos em razão da dificuldade em manter a sequência do trabalho, seja por 
motivos de saúde, financeiro (todos receberam ajuda de custo) ou mesmo pela falta de 
comprometimento dos pais. 
Outro aspecto importante nas crianças disléxicas é a participação efetiva da 
família e da escola. Quanto a esta última, todas as professoras e coordenadoras das escolas 
das crianças do GEI receberam orientações, pessoais ou por telefone, quanto a possíveis 
estratégias em sala de aula. Porém, não se pode afirmar se estas foram realizadas. O mesmo 
ocorreu com os pais que foram orientados semanalmente após o término de cada sessão, no 
entanto, alguns participavam mais ativamente e outros não. Este dado está diretamente 
ligado ao sucesso ou não da criança disléxica, pois se não houver a parceria da família, 
escola e profissional este indivíduo está fadado ao fracasso. 
Embora as crianças com dislexia do desenvolvimento tenham apresentado 
resultados satisfatórios quando comparadas a elas mesmas, o estudo constatou que estas 
ainda se encontram defasadas em relação à sua idade e escolaridade. Portanto, o trabalho 
com dislexia não deve ser enfocado somente em crianças, pois estas, ao se tornarem 
adolescentes e adultos, provavelmente apresentarão dificuldades consideráveis na leitura e 
na escrita e alterações comórbidas a estas (201). 
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Os achados deste estudo permitiram concluir que: 
- O Programa de Remediação Fonológica, de Leitura e Escrita foi desenvolvido 
especialmente para crianças com diagnóstico de dislexia do desenvolvimento;  
O Programa de Remediação Fonológica, de Leitura e Escrita demonstrou 
eficácia na melhora do desempenho e no desenvolvimento de habilidades importantes de 
leitura e escrita; 
- As crianças do GEI apresentaram melhora em habilidades do processamento 
fonológico, leitura e escrita quando comparados com seu próprio 
desempenho, pré e pós-testagem; 
- As crianças do GEII apresentaram discreta melhora em habilidades do 
processamento fonológico, de leitura e escrita quando comparados com seu 
próprio desempenho, pré e pós-testagem; 
- As crianças do GEI apresentaram melhora significativa, na pós-testagem, em 
habilidades do processamento fonológico, de leitura e escrita, quando 
comparados ao GEII; 
- As crianças do GEI apresentaram desempenho inferior em habilidades do 
processamento fonológico, de leitura e escrita, no que diz respeito aos 
parâmetros temporais, quando comparados ao GC em situação de  
pós-testagem. 
 
Comentários finais 
De forma geral, é necessário que programas de remediação direcionados para 
crianças com diagnóstico de dislexia do desenvolvimento sejam desenvolvidos para que 
estas possam se adequar na sociedade. Estes indivíduos necessitam de atenção dentro da 
escola, não como um grupo de crianças diferentes, mas sim como aquele que precisa 
aprender o processo da leitura. A evolução desta aprendizagem deve ser feita visando ao 
olhar individual daquele sujeito, comparando-o com ele mesmo e não com os outros. 
Assim, este será mais feliz. 
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ANEXO 2 
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
(CONSELHO NACIONAL DA SAÚDE, 1996 – CNS 196/96) 
Nome da pesquisa: Programa de remediação fonológica, de leitura e escrita em crianças com dislexia do 
desenvolvimento. 
Autora: Cíntia Alves Salgado 
Paciente:__________________________________________________________ 
RG: _____________________________ HC: ______________________. 
Responsável:___________________________________________RG:_________ 
Residente no endereço:_______________________________________________ 
__________________________________________________________________ 
 
Eu__________________________autorizo meu filho (a) a participar como voluntário da 
pesquisa intitulada “Programa de remediação fonológica, de leitura e escrita em crianças com dislexia do 
desenvolvimento” aprovada pelo Comitê de Ética em Pesquisa que tem por objetivo avaliar e realizar 
atendimento fonoaudiológico em crianças que apresentam o diagnóstico interdisciplinar de dislexia e se 
encontram em idade escolar. 
Entendo que meu filho passará por uma avaliação fonoaudiológica, previamente agendada com 
o responsável e posteriormente será inserido no programa de remediação. Não serão usadas nenhuma espécie 
de drogas invasivas ao paciente, não há gastos financeiros ao mesmo. Todas as avaliações não trarão prejuízos 
ao paciente. Os atendimentos serão realizados no Laboratório DISAPRE da Faculdade de Ciências Médicas/ 
UNICAMP. 
Vantagens: 
Eu entendo que a minha participação neste projeto é voluntária e que as informações desta pesquisa serão 
importantes para o bem estar de crianças com dislexia do desenvolvimento, promovendo a melhora no 
processo de leitura e escrita. 
Sigilo: 
Eu entendo que toda informação, assim como os resultados desse projeto de pesquisa, serão sigilosos. Se os 
resultados ou informações fornecidas forem utilizados para fins de publicação científica, nenhum nome será 
utilizado.  
Fornecimento de Informação Adicional: 
Eu entendo que posso requisitar informações adicionais relativas ao estudo a qualquer momento. A 
responsável pela pesquisa, Cíntia Alves Salgado fone (19) 35217372, estará disponível para responder às 
minhas questões e preocupações. No caso de dúvidas sobre questões éticas do estudo, poderei ligar para a 
secretaria da Comissão de Ética da Faculdade de Ciências Médicas – UNICAMP, fone (019) 3521-8936. 
Recusa ou Descontinuação da Participação: 
Eu entendo que a participação nesse projeto de pesquisa é voluntária e que eu posso recusar ou retirar meu 
consentimento a qualquer momento. Eu reconheço, também, que a responsável pela pesquisa pode 
interromper a minha participação nesse estudo a qualquer momento que julgar apropriado. 
 
                                                                                                                       
_____________________________                    _______________________________ 
       Assinatura do responsável                               Pesquisadora: Cíntia Alves Salgado 
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ANEXO 2 
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
(CONSELHO NACIONAL DA SAÚDE, 1996 – CNS 196/96) 
 
Nome da pesquisa: Programa de remediação fonológica, de leitura e escrita em crianças com dislexia do 
desenvolvimento. 
Autora: Cíntia Alves Salgado 
Nome:__________________________________________________________ 
Responsável:___________________________________________RG:_________ 
Residente no endereço:_______________________________________________ 
 
Eu__________________________autorizo meu filho (a) a participar como voluntário da 
pesquisa intitulada “Programa de remediação fonológica, de leitura e escrita em crianças com dislexia do 
desenvolvimento” aprovada pelo Comitê de Ética em Pesquisa que tem por objetivo avaliar e realizar 
atendimento fonoaudiológico em crianças que apresentam o diagnóstico interdisciplinar de dislexia e se 
encontram em idade escolar. 
Entendo que meu filho passará por uma avaliação fonoaudiológica, no qual fará parte de um 
grupo controle, ou seja, não tem diagnóstico de dislexia e nenhum tipo de dificuldade de aprendizagem. Será 
realizada avaliação previamente agendada com o responsável. Não serão usadas nenhuma espécie de drogas 
invasivas ao paciente, não há gastos financeiros ao mesmo. Todas as avaliações não trarão prejuízos ao 
indivíduo. Os atendimentos serão realizados no Laboratório DISAPRE da Faculdade de Ciências Médicas/ 
UNICAMP. 
Vantagens: 
Eu entendo que a minha participação neste projeto é voluntária e que as informações trarão benefícios para o 
tratamento de crianças com dislexia do desenvolvimento.  
Sigilo: 
Eu entendo que toda informação, assim como os resultados desse projeto de pesquisa, serão sigilosos. Se os 
resultados ou informações fornecidas forem utilizados para fins de publicação científica, nenhum nome será 
utilizado.  
Fornecimento de Informação Adicional: 
Eu entendo que posso requisitar informações adicionais relativas ao estudo a qualquer momento. A 
responsável pela pesquisa, Cíntia Alves Salgado fone (19) 35217372 e estará disponível para responder às 
minhas questões e preocupações. No caso de dúvidas sobre questões éticas do estudo, poderei ligar para a 
secretaria da Comissão de Ética da Faculdade de Ciências Médicas – UNICAMP, fone (019) 3521-8936. 
Recusa ou Descontinuação da Participação: 
Eu entendo que a participação nesse projeto de pesquisa é voluntária e que eu posso recusar ou retirar meu 
consentimento a qualquer momento. Eu reconheço, também, que a responsável pela pesquisa pode 
interromper a minha participação nesse estudo a qualquer momento que julgar apropriado. 
 
                                                                                                                       
_____________________________                    _______________________________ 
       Assinatura do responsável                               Pesquisadora: Cíntia Alves Salgado 
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ANEXO 3 
Identificação do nível sócio econômico (Bastos 2003) 
 
Nome: _____________________________________Sexo: (  )M   (  )F 
Data de Nascimento: ____/____/____  Idade: ____a ____M   Série: _________ 
Escola: _________________________________________________________ 
Data: ____/____/____ Endereço: ____________________________________ 
no.______Bairro_______________ Cidade:_______________________UF___ 
Telefone contato: _________________________________________________ 
 
a) Capacidade de poder de compras 
Posse de itens Não tem Um Dois Três Quatro ou mais 
TV a cores 0 2 3 4 5 
Rádio 0 1 1 1 1 
Banheiro  0 2 3 4 4 
Automóvel  0 2 5 6 7 
Empregada doméstica  0 2 4 4 4 
Aspirador de pó 0 1 1 1 1 
Máquina de lavar  0 1 1 1 1 
DVD 0 2 2 2 2 
Geladeira 0 1 1 1 1 
Freezer (independente ou parte)  0 2 2 2 2 
 
b) Escolaridade do chefe de família  
Grau  Pontos 
Analfabeto ou ensino fundamental incompleto  0 
Ensino fundamental  2 
Ensino  médio  3 
Ensino superior  5 
 
Classes  Pontuação  
A 25-34  
B 17-24 
C 11-15  
D 06-10 
E 00-05 
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ANEXO 4 
              ROTEIRO DE ENTREVISTA COM PAIS 
 
NOME DA CRIANÇA:                                                     IDADE:                DN:  
NOME DA ESCOLA: 
NOME DO RESPONSÁVEL: 
 
1. Como foi a gestação? 
2. Apresentou intercorrências ao nascimento? 
3. DNPM: Sentou:  
                  Engatinhou: 
                  Andou: 
                  Falou: 
5. Como era a fala do seu filho com 2 anos de idade?  
 
6. Seu filho apresenta trocas na fala ou fala enrolado? 
 
7. Seu filho apresenta trocas na escrita? 
 
8. Seu filho tem dificuldades para ler e escrever? Quando foi percebida a dificuldade? 
 
9. Desde quando perceberam os problemas de aprendizagem? Teve dificuldade no Ensino 
Infantil? Escolaridade: 
 
10. Antecedentes familiais: 
 
11. Heredograma: 
 
 
 
12. Medicações, tratamentos: 
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ANEXO 5 
Folha de resposta-Instrumento de avaliação seqüencial-Confias (Moojen et al, 2003) 
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ANEXO 6 
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ANEXO 7 
Folha de resposta 
Prova de Nomeação Automática Rápida-Ran 
(Denckla, 1974; Ferreira e col., 2003)  
 
Nome: 
Idade:                                                                                                 D.N.: 
Série: 
Escola: 
Profª 
Repetências: (   ) Não   (   ) Sim                                                         Série: 
 
COMANDO VERBAL 
1. Certificar-se que o sujeito conheça o estímulo  
2. Repetir os estímulos com maior velocidade possível e sem erros 
(cronometrado) 
 
 
VERIFICAR 
TEMPO DE PROVA: 
(                    ) Prova de Velocidade de Nomeação de Dígitos 
(                    ) Prova de Velocidade de Nomeação de Letras 
(                    ) Prova de Velocidade de Nomeação de Objetos 
(                    ) Prova de Velocidade de Nomeação de Cores 
 
CARACTERIZAÇÃO DOS ERROS: 
1. Prova de Velocidade de Nomeação de Dígitos: ---------------------------------------------
--------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
2. Prova de Velocidade de Nomeação de Letras: ----------------------------------------------
--------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
3. Prova de Velocidade de Nomeação de Objetos: -------------------------------------------- 
--------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
4. Prova de Velocidade de Nomeação de Cores: ----------------------------------------------- 
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ANEXO 8 
 
LISTA DE REPETIÇÃO DE NÃO PALAVRAS 
Kessler (1997) 
 
 
Uma sílaba Duas sílabas 
Bó 
 
Dalu 
Lum 
 
Leca 
Rau 
 
Nusa 
Pin 
 
Bunfe 
Fé 
 
Queuci 
Três sílabas Quatro sílabas 
Quentagi 
 
Palifemo 
Belsifi 
 
Romutega 
Tonasso 
 
Pefisuni 
Lanasi 
 
Morinati 
Gamalo 
 
Jalopurti 
Cinco sílabas Seis sílabas 
Dojabefari 
 
Femorituzoli 
Ranocidomi 
 
Alcabinteroca 
Zalivemafu  
 
Zobibescofari 
Gocipobilo 
 
Gerobinfoquemi 
Agucafire 
 
Chedizatocaro 
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ANEXO 9 
PROVA DE ESCRITA SOB DITADO 
Lista de palavras reais 
(Pinheiro, 1994) 
 
LISTA DE PALAVRAS REAIS DE BAIXA FREQÜÊNCIA 
REGULAR IRREGULAR REGRA 
Isca Boxe Nora 
Vila Hino Unha 
Malha Açude Vejam 
Marca Órgão Facão 
Olhava Gemido Inglês 
Brigas Xerife Empada 
Chegada Higiene Receita 
Batalha Admirar Marreca 
 
 
 
LISTA DE PALAVRAS REAIS DE ALTA FREQÜÊNCIA 
REGULAR IRREGULAR REGRA 
Duas  Hoje Gato 
Fala Azul Casa 
Chuva Feliz Papel 
Festa Homem Noite 
Depois Amanhã Gostou 
Letra Cabeça Coisas 
Sílabas Observe Escreva 
Gostava Criança Galinha 
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ANEXO 10 
Lista de palavras do Roteiro Ortográfico 
(Zorzi, 2006) 
 
 
 
Caçador Girassol Sangue  
Assaltou Viajaram Serviço 
Churrasco  Guerra Quatrocentos 
Queixo  Queimar Ovelha 
Tijolo Cantaram Zelador 
Comeram Bombeiro Enxugar 
Soltou Carroça Gelatina 
Mangueira Presente  Jornal 
Combinar Cimento Falaram 
Exemplo Machucado  Tanque 
Explicação Bandeja Macarrão 
Travesseiro Compraram Estudam 
Vizinho Quente Folha 
Manchar   
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ANEXO 11 
Escala de atitudes diante da leitura 
 (Condemarín e Medina, 2005) 
Nome: 
Idade: 
Série: 
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ANEXO 12 
Lista de palavras e pseudopalavras - Efeito de regularidade para a leitura  
(Pinheiro, 2003; Godoy, 2005) 
 
 
 
AFRL4 lago sapo vida azul casa 
AFIRL4 bola doce medo novo zero       
AFRL4 jago maro dixa avul paça 
AFIRL4 zola bove       nebo  moso felo       
BFRL4 luta nabo ramo anil rasa    
BFIRL4 boxe cova zebu cego soro 
BFRL4 nupa laso xano afil raga    
BFIRL4 doxe rova cetu gego voco  
AFRL5 conta tarde grupo frase carro 
AFIRL5 corpo forte letra metro terra 
AFRL5 donga farle bruso crape xarro 
AFIRL5 morfo corbe nevra xegro lerra 
BFRL5 lenço pista grade brasa caqui 
BF IRL5 cesto poste bloco globo leque 
BFRL5 tengo misca prate graja baqui 
BFIRL5 sespo cosde gloto ploso veque 
AFRL6 estudo dezena cidade coluna     
AFIRL6 escola cabeça garoto raposa  
AFRL6 escuvo jecena cilave fozuna     
AFIRL6 esmoga zaneça garopo jagosa  
BFRL6 espiga buzina caçada danada   
BFIRL6 ampola novelo caneta colete    
BFRL6 estina muzila raçaba manara   
BFIRL6 antola xorelo rapeta losete    
AFRL7 figuras caminho patinho centena  
AFIRL7 amarelo caderno resolva    parcela  
AFRL7 cibulas xabinho pacilho genvena  
AFIRL7 amafeco maverno pesolra    barzela  
BFRL7 bicadas vasilha retalho gengiva  
BFIRL7 alameda coberta materno  sarjeta  
BFRL7 hivadas vapinha cevalho   tengira  
BFIRL7 atanepa polerta caterço    darjepa  
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ANEXO 13 
Avaliação da velocidade de leitura oral 
(Texto de Rocha, 1980) 
 
 
Nome: 
Idade:                                                                                                 D.N.: 
Série: 
Escola: 
Profª 
Repetências: (   ) Não   (   ) Sim                                                         Série: 
Nº de palavras lidas: 
Primeiros 5 minutos: 
Nº palavras/ minuto: 
 
VERIFICAR 
3. É capaz de ler sem dificuldades as partes das palavras?  
4. Modula a palavra antes de pronunciá-la?  
5. Tipo de leitura faz: expressiva/ coloquial/ vacilante/ palavra por palavra/ 
silabada 
 
6. É capaz de ler respeitando as frases ou unidades de pensamento?  
7. É capaz de ler parágrafos completos em forma ritmada e fluída?  
8. Proporciona à leitura a entonação e ênfase apropriadas, respeitando os 
sinais de pontuação e expressão? 
 
9. A velocidade que imprime a leitura é normal, rápida ou lenta demais?  
10. A criança emprega o mesmo tom de voz que utiliza na conversa 
coloquial? 
 
11. A postura da criança é natural, sem tensões manifestas?  
10. Possui hábito tais como assinalar a linha com o dedo e movimentar a 
cabeça enquanto lê? 
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ANEXO 14 
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ANEXO 15 
COLEÇÃO MICO MANECO 
Ana Maria Machado e Claudius (1988) 
 
Série I 
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Série II 
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Série III 
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Série IV 
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Série V 
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APÊNDICE 1 
PREFON- PROGRAMA DE REMEDIAÇÃO FONOLÓGICA 
(Salgado, 2009) 
10.1- Página inicial 
 
 
 
 
 
 
 
 
       
 
10.2- Página de atividades e respostas 
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10.3- Identificação de fonemas e grafemas 
 
 
10.4- Pares de fonemas 
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10.5- Pares de sílabas 
 
 
 
 
 
   
 
 
 
 
10.6- Pares de palavras 
 
 
10.7- Adição e subtração de fonemas  
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10.8- Manipulação silábica e fonêmica 
 
 
 
10.9- Rima 
 
 
10.10- Aliteração 
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10.11 Acesso ao léxico mental 
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10.12- Memória de trabalho visual 
 
 
 
10.13- Memória de trabalho auditiva 
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